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Trotzdem wird  das  Potenzial  von  E‐Learning  an  deutschen Hochschulen  nicht  annähernd 
ausgeschöpft. Die Nutzung beschränkt sich häufig auf die Distribution von Materialien. Ei‐
nerseits  sind  die  Hochschulen  aufgefordert,  sich  mit  technologischen  Innovationen  und 
Entwicklungen zu beschäftigen und in die Lehre zu integrieren. Anderseits fehlt grundlegen‐




knüpfung  von  herkömmlichen  didaktischen  Szenarien  mit  dafür  geeigneten  E‐Learning‐



















atically  and  works  out  recommendations  for  its  use  in  university  settings.  Educational 
E‐learning scenarios are formed by combining conventional educational scenarios with suit‐
able E‐learning methods. In order to determine such E‐learning scenarios empirically, a sur‐










Tiivistelmä.  Verkko‐opetus  on  jo  joitakin  vuosia  ollut  olennainen  osa  yliopisto‐opetusta. 
Verkko‐opetukseen  liittyviä  mahdollisuuksia  ei  ole  täysin  hyödynnetty  saksalaisissa 
yliopistoissa,  vaan  verkko‐opetus  rajoittuu  usein  materiaalin  jakamiseen.  Toisaalta 
yliopistoja  kannustetaan  käyttämään  uusia  teknologisia  innovaatioita  ja  kehitelmiä 
integroimalla  niitä  opetukseen.  Toisaalta  opetushenkilökunnan  perustiedot  siitä,  missä 
tilanteissa  ja miten verkko‐opetusta voi hyödyntää  tehokkaasti yliopisto‐opetuksessa, ovat 
usein  puutteellisia.  Tätä  taustaa  vasten  tässä  väitöskirjassa  kehitetään  systemaattisesti 
didaktisia  verkko‐opetusmalleja.  Didaktiset  verkko‐opetusmallit  syntyvät  yhdistämällä 
tavallisia  didaktisia  opetusmalleja  kulloinkin  sopiviin  verkko‐opetusmenetelmiin.  Verkko‐
opetusmenetelmät  määritellään  empiirisesti  tutkimuksen  avulla.  Tutkimuksessa  verkko‐
opetuksen  asiantuntijat  vastaavat  kysymykseen,  mikä  verkko‐opetusteknologia  (yksi  tai 
useampi)  sopii  parhaiten  valituille  opetusmenetelmille.  Väitöskirjassa  esitellään  myös 
metodi,  jolla  voidaan  tunnistaa  verkko‐opetukseen  erityisesti  sopivia  opetusmenetelmiä. 
Verkko‐opetukseen  sopivien  opetusmenetelmien  havaitsemiseksi  ja  tunnistamiseksi  on 
kehitetty  oma  lähestymistapansa,  joka  tässä  työssä  esitellään.  Lisäksi  annetaan 
päätöstaulukoiden avulla  suosituksia  siitä, miten näitä didaktisia  verkko‐opetusmalleja  voi 
hyödyntää yliopisto‐opetuksessa. 





Sammanfattning.  E‐lärande  är  sedan  några  år  tillbaka  en  integrerad  del  av 
högskoleutbildningen.  Ändå  utnyttjas  inte  hela  potentialen  för  e‐lärande  inom  de  tyska 
universiteten. Användningen  är  ofta  begränsad  till  enbart  distribution  av material. Å  ena 
sidan uppmuntras högskolorna till att utnyttja nya teknologiska innovationer och följa med i 
utvecklingen  av  dem  samt  integrera  dem  i  undervisningen.  Å  andra  sidan  saknar 
högskolelärarna grundläggande kunskaper om när och hur e‐lärande kan användas effektivt 
i  högskoleundervisningen.  Mot  denna  bakgrund  utvecklas  systematiskt  i  den  här 
avhandlingen  didaktiska modeller  för  e‐lärande.  Dessa  didaktiska modeller  för  e‐lärande 
uppstår  genom  att  kombinera  vanliga  didaktiska  modeller  med  lämpliga 
undervisningsmetoder  för  e‐lärande.  Undervisningsmetoderna  för  e‐lärande  bestäms 
empiriskt med hjälp av en undersökning. I denna undersökning anger experter för e‐lärande 
vilken teknologi (en eller flera) som är lämpligast för de utvalda undervisningsmetoderna. En 
egen metod  utvecklas  för  att  identifiera  undervisningsmetoder  som  är  särskilt  lämpliga  i 
samband  med  e‐lärande.  Dessutom  ges  praktiska  rekommendationer  med  hjälp  av 
beslutstabeller för hur de nyutvecklade didaktiska modellerna för e‐lärande kan användas i 
högskoleundervisningen. 






Lange  Zeit wurde  E‐Learning  aus  einer  technologisch  geprägten  Sicht  betrachtet  und  die 













dungen  für  eine  bestimmte  E‐Learning‐Technologie  beeinflussen  und  als  Ausgangspunkt 
dienen sollten.  
In der vorliegenden Arbeit wird deshalb aufgezeigt, wie didaktische E‐Learning‐Szenarien für 







schreiben. Der Weg war  sehr  lang und nicht ohne Herausforderungen,  vor  allem  zeitlich, 
aber auch sprachlich. 
Ganz herzlich möchte  ich mich bei meinem Doktorvater Prof. Dr. Dr. Andreas Zendler be‐







gogischen  Hochschule  Ludwigsburg,  die  mir  im  Laufe  der  Zeit  geholfen  haben.  Wie  auf 




























































































































































































































































































































petenzen  für den Einsatz  von E‐Learning werden behandelt,  indem der Kompetenzbegriff 





und  technologische  Entwicklungen  (Kapitel 1.3).  Zentrale  in  der  vorliegenden  Arbeit  ver‐
wendete Begriffe werden eingeführt. Hierzu gehören die Begriffe Didaktik, Methoden, di‐
daktische  Funktionen, E‐Learning‐Technologien, E‐Learning‐Methoden, didaktische  Szenari‐
en  und  didaktische  E‐Learning‐Szenarien  (Kapitel 1.4).  Der  Forschungsstand  zum  Thema 


















Besonderheiten  zu berücksichtigen  (Kapitel 3.3). Um die Anzahl der  identifizierten Metho‐
den auf eine handhabbare Größe zu reduzieren, wird ein dreistufiges Reduktionsverfahren 
entwickelt  und  vorgestellt. Mithilfe  des  dreistufigen  Reduktionsverfahrens  ist  es möglich, 
Methoden  zu  identifizieren, die möglichst vielfältig  in der Hochschullehre einsetzbar  sind: 
Brainstorming, Diskussion, Kollegiale Praxisberatung, Metaplantechnik, Mindmapping, Mo‐







ration  vorgestellt:  Chat,  Forum  und  Videokonferenzsysteme  (Kapitel 4.1). Darauf  folgt  die 
Beschreibung von virtuellen Lernumgebungen: Lernplattform und Virtual Classroom  (Kapi‐
tel 4.2). Anschließend werden Web‐2.0‐Technologien erläutert (Kapitel 4.3): Blog, Wiki, Po‐





Kapitel  5  baut  auf  den  Ergebnissen  der  Kapitel  3  und  4  auf. Das  Kapitel  zielt  darauf  ab, 




der  E‐Learning‐Technologien  für  eine  bestimmte  Methode  wird  empirisch  mithilfe  eines 
Fragebogens ermittelt (Kapitel 5.1). Zudem werden Beschreibungsmerkmale für E‐Learning‐
Methoden aus der Literatur herausgearbeitet (Kapitel 5.2). Die neu entwickelten E‐Learning‐










gearbeitet  und  es wird  daraus  ein  eigenes  Beschreibungsschema  entwickelt  (Kapitel 6.2). 
Anschließend werden die entwickelten didaktischen  E‐Learning‐Szenarien  anhand des Be‐






erläutert  und  begründet  (Kapitel 7.1).  Danach  werden  die  zwei  entwickelten  Entschei‐




In  Kapitel  8  werden  die  Hauptergebnisse  zusammenfassend  dargestellt  und  es  wird  auf 












chen  Kompetenzen  für  den  Einsatz  von  E‐Learning,  beschrieben  aus  Sicht  der  Lehrenden 
und der Lernenden  (Kapitel 1.2). Danach wird der aktuelle Stand von E‐Learning an Hoch‐
schulen betrachtet, indem Rahmenbedingungen für den Einsatz, der Stellenwert der Didak‐
tik  sowie der Potenziale und Möglichkeiten  für die Nutzung erörtert werden  (Kapitel 1.3). 
Darauf folgt eine Darstellung der zentralen in der vorliegenden Arbeit verwendeten Begriffe 

































senschaftlichen Diskurs  etabliert  (Bremer, Göcks,  Rühl, &  Startmann,  2010;  Flindt,  2007). 
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Bezüglich  der  Schreibweise  kommen  unterschiedliche  Varianten  vor:  E‐Learning  (Eb‐
ner et al., 2011), eLearning (Kaiser, 2011; Seufert, 2008), Elearning (Kerres, 2001), E‐learning 
(Conole & Oliver, 2007), e‐Learning (Clark & Mayer, 2011) und e‐learning (Horton, 2012). 






im  Hochschulbereich  die  Bezeichnung  Neue  Medien  in  der  Lehre  (z. B.  Bachmann et al., 





griff  für  den  Einsatz  von  elektronischen  beziehungsweise  digitalen  Medien  in  Lehr‐  und 

















hältnis  zwischen  Präsenzlehre  und  E‐Learning  im  Kontext  der  Hochschullehre  darstellen 
(Bremer, 2004). Eine ähnliche Einteilung  ist bei Albrecht (2004) unter der Verwendung der 
Begriffe Enrichment, Blended Learning und virtuelle Lehre zu finden. 















mit Online‐Phasen, oft auch Blended  Learning genannt. Hierbei erfolgt das  Lernen  in Prä‐
senzphasen im Wechsel mit Online‐Phasen (Ebner et al., 2011; Graham 2006). In der Litera‐
tur  verwenden  Autoren  hierfür  verschiedene  Begriffe, wie  beispielsweise  vermengt,  ver‐
mischt,  integriert oder hybrid (Mandl & Kopp, 2006). Graham (2006) weist darauf hin, dass 




Phasen  ist  höher  als  die  Präsenzphasen.  Für  die  Lehrenden  besteht  die Herausforderung 
darin, die Verknüpfung der Online‐Phasen mit der Präsenzlehre  so  zu  gestalten, dass die 











ohne  jegliche Präsenzanteile  statt. Diese Form von E‐Learning wird  in der Regel an Hoch‐










tion  verschiedener Medien,  Codierungen  und  Sinnesmodalitäten  gemeint.  Die  Codierung 
bezieht sich auf die Darbietungsart der Informationen. Es lässt sich zwischen statischen be‐













Vernetzung.  Beim  E‐Learning  erfolgt  der  Informationsaustausch  mithilfe  von  Vernetzung 
verschiedener  Informationsquellen  und  Kommunikationspartnern.  Informationen  müssen 
nicht wie bei Printmedien  linear  strukturiert  sein,  sondern  lassen  sich mithilfe von Hyper‐
links miteinander verknüpfen. Auf diese Weise kann der Lernende die Reihenfolge der Inhal‐
te  selbst  beeinflussen.  Gleichzeitig  ermöglicht  die  Vernetzung  verschiedener  Lerninhalte 
auch  individuelle  Lernwege. Die Kommunikation  kann  zwischen einzelnen Personen,  aber 
auch mit mehreren Personen  stattfinden  (Lang, 2002; Schulz‐Zander & Tulodziecki, 2009). 
Dadurch bietet E‐Learning Potenzial für kooperatives Lernen (Reinmann‐Rothmeier, 2003). 
Selbstgesteuertes  Lernen.  Im  Vergleich  zu  herkömmlichem  Lernen  ist  der  Lernende  beim 





E‐Learning  stärker berücksichtigen,  indem der  Lehrende  Inhalte unterschiedlicher Art und 
Schwierigkeitsgrade anbietet  (Härtel & Zinke, 2004; Niegemann et al., 2008; Schulz‐Zander 
&  Tulodziecki,  2009;  Weidenmann,  2006).  Durch  selbstgesteuertes  Lernen  lässt  sich  das 












In der  Literatur wurden  seit Mitte der 1980er  Jahren unterschiedliche Ansätze unter Ver‐

















Knowledge. Mit  Knowledge  ist  das  vorhandene Wissen  beim  Lernenden  gemeint  (OECD, 
2002). Dies umfasst Fakten und Regeln  (Gnahs, 2007), aber auch  tacit knowledge  (OECD, 
2002), d. h. implizites Wissen. 
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dialen  Gestaltungsmöglichkeiten,  aber  auch  über  die  Wirkung  unterschiedlicher  Medien 














auf  E‐Learning  muss  der  Lehrende  in  der  Lage  sein,  die  vielfältigen  Alternativen,  die 
E‐Learning mit sich bringt, gezielt und erfolgreich  in die Lehre zu  integrieren. Dazu gehört 
die  Fähigkeit  zu  beurteilen,  inwieweit  sich  bestimmte  Inhalte  und  Fragestellungen  durch 
welche Methoden mithilfe von E‐Learning sinnvoll umsetzen lassen sowie die Fähigkeit kon‐
krete  E‐Learning‐Angebote  zu  planen  und  umzusetzen  (Albrecht,  2004;  Frank,  2012;  Eu‐
ler et al., 2006; Kerres, 2013; Schulmeister, 2005a; Tiemeyer, 2005). Diese Fähigkeiten set‐
zen allgemeine didaktische Kompetenzen voraussetzt. Zum Teil wird  in der  Literatur auch 
von  sogenannten  E‐Kompetenzen  (z. B.  Schulmeister,  2005a)  oder  von  E‐Lehre  (z. B.  Eu‐
ler et al.,  2006)  gesprochen,  die  allgemeine  didaktische  Kompetenzen mit Medienkompe‐
tenzen  verbinden  (z. B.  Schulmeister,  2005a)  beziehungsweise  die  Lehrkompetenz  erwei‐





nächsten  Jahren  ist damit  zu  rechnen, dass der Umgang mit mobilen Endgeräten und die 
damit verbundenen neuen Möglichkeiten zum Lernen immer mehr an Bedeutung gewinnen 
wird (Johnson, Adams Becker, Estrada, & Freeman, 2015; Kaltenbaek, 2009). 
Social behavior. Unter  social behavior  fällt die aktive und  reflektierte Auseinandersetzung 













den  Bereichen  Selbstlernkompetenz  (Kaltenbaek,  2009;  Heidenreich,  2009;  Hinze,  2004), 
Kooperation und Kommunikation (Heidenreich, 2009; Hinze, 2004; Wache, 2003) sowie  im 
Umgang mit  Informations‐  und  Kommunikationstechnologien  erforderlich  (Wache,  2003). 
Zu den Selbstlernkompetenzen gehört die aktive Steuerung des Lernens, aber auch die Pla‐
nung und Organisation. Darunter  fallen Zeitmanagement, Motivation und Wissen über die 
eigenen  Lernstrategien  sowie  die  Fähigkeit,  den  eigenen  Lernfortschritt  zu  kontrollieren. 
Beispiele  für  benötigte  Fähigkeiten  zur  virtuellen  Kooperation  und  Kollaboration  sind  die 
gemeinsame Festlegung von Zeitplänen und die Bereitschaft der Lernenden, Verantwortung 
innerhalb einer Gruppe zu übernehmen (Hinze, 2004). 
Cognitive  and  practical  skills. Genauso wie  die  Lehrenden  benötigen  auch  die  Lernenden 





onstechnologien  umzugehen  (Boos,  Müller,  &  Cornelius,  2008;  Winterhoff‐Spurk,  1997). 













Vorhandensein  bestimmter  Kompetenzen  voraus.  Der  Lehrende  benötigt  entsprechende 









































benötigen  Lehrende  hochschuldidaktische  Angebote,  die  diesen Mehrwert  verdeutlichen. 
Laut einer Online‐Umfrage gehören Motivation und Medienkompetenz der Lehrenden ne‐
ben  personellen  Ressourcen  zu  den wichtigsten  Faktoren  bezüglich  der  Verbreitung  von 
E‐Learning an Hochschulen (Werner, 2006). 









von  Lehrveranstaltungen  (Handke &  Schäfer, 2012).  Eine Übersicht über  zentrale  Einrich‐
tungen  für E‐Learning an vielen deutschsprachigen Hochschulen  ist bei Seitz  (2011) zu  fin‐
den. 
1.3.2 Didaktik des E‐Learning in der Hochschullehre  
E‐Learning  spielt  in  der  allgemeinen Hochschuldidaktik  bislang  eine  untergeordnete  Rolle 
und wird in der Literatur zur Hochschuldidaktik oftmals nicht berücksichtigt (vgl. Auferkorte‐
Michaelis,  Ladwig, &  Stahr,  2010;  Böss‐Ostendorf &  Senft,  2010; Macke, Hanke, &  Vieh‐
mann, 2008; Muckenhuber, Schmidiger, & Tieber, 2010; Paetz, Ceylan, Fiehn, Schworm, & 
Harteis, 2011; Reiber & Richter, 2007; Rummer, 2011;  Stelzer‐Rothe, 2005) oder  lediglich 













von  E‐Learning  vielseitig  experimentieren,  aber  oft  eine  didaktische  Begründung  für  den 
14  1 Grundlagen von E‐Learning für die Hochschullehre 
Einsatz  fehlt. Oftmals  stehen  technische Anforderungen und nicht didaktische Aspekte  im 
Vordergrund  (Ballis, 2009). Probleme, die  im Zusammenhang von E‐Learning vorkommen, 
werden  häufig  von  einer mangelhaften Didaktik  verursacht  (Schulmeister,  2005a). Genau 
diese  Problematik  zeigt  nach  Frank  (2012)  den  Bedarf  für  eine  eigenständige  E‐Learning‐
Didaktik. Der Einsatz von E‐Learning  führt dabei nicht grundsätzlich zu neuen didaktischen 
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förderten  Projekte  oftmals  nicht  ausreichend  abgesichert  bezüglich  einer  Nachhaltigkeit. 
Viele der geförderten Projekte beziehungsweise  ihre Ergebnisse  sind nicht mehr oder nur 
schwer  im  Internet  auffindbar  und  auch  nicht ohne Weiteres  auf  einen  anderen Kontext 
übertragbar (Haug & Wedekind, 2009). E‐Learning betrifft nicht nur die Lehre, sondern die 
















Des Weiteren müssen  personelle  Kapazitäten  bei  den  zentralen  E‐Learning‐Einrichtungen 
zur Verfügung stehen (Handke & Schäfer, 2012; Werner, 2006). Der Einsatz erprobter Maß‐







Für  Studierende  bietet  E‐Learning  ebenfalls  Potenzial,  insbesondere  hinsichtlich  des Um‐





rende  führen  dazu,  dass  Hochschulen  vermehrt  Interesse  an  E‐Learning  haben.  Über 
Schlagworte wie digital natives, net generation oder digital generation wird  seit mehr als 
zehn  Jahren  diskutiert  (vgl.  Buckingham,  2006;  Eimeren  &  Frees,  2012;  Prensky  2001a, 
2001b, 2009; Strunk & Dittler, 2010). Eine Übersicht über verschiedene Positionen  im eng‐




Die Altersgruppe  20‐  bis  29‐Jährige  nutzt  flächendeckend  das  Internet  (Eimeren &  Frees, 
2014). Der Haupteinsatz bezieht sich auf Informationssuche oder persönliche Kommunikati‐
on,  wie  beispielsweise  E‐Mails  (Eimeren  &  Frees,  2012,  2014;  Eimeren  &  Ridder,  2011; 
Grosch, 2012, 2013; Grosch & Gidion, 2011; Schulmeister, 2008, 2009, 2012). Bezogen auf 
den  gezielten  Einsatz  von  Informations‐  und  Kommunikationstechnologien  beim  Lernen 
sieht die Nutzung  anders  aus. Verschiedene  Studien  zeigen, dass  Studierende bislang die 




denheit  und  Akzeptanz  abschneiden  (Grosch,  2012;  Schulmeister,  2009).  Schulmeister 
(2009) vermutet daher, dass die Studierenden den praktischen Nutzen von E‐Learning nur 
bezogen auf Kommunikationsformen sehen. Über die Einsatzmöglichkeiten und Potenziale 
von  E‐Learning  für  Lernzwecke dagegen  sind  sich die  Studierenden bisher noch nicht be‐
wusst.  Jedoch  ist es gerade durch den Einsatz von E‐Learning möglich, die Medienkompe‐
tenz bei den Lernenden zu fördern (Nikolopoulos, 2010). 
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Kritiker warnen vor den Folgen, die durch eine hohe Nutzung vom Internet entstehen. Bei‐
spielsweise berichtet Carr  (2008)  über  Konzentrationsschwierigkeiten  als  Folge  von  Inter‐
netnutzung, jedoch bringt er hierzu keine empirische Befunde und stellt selbst fest, dass die 
Folgen  der  Internetnutzung  noch  untersucht  werden  müssen.  Für  viel  Aufsehen  hat  in 
Deutschland das Buch Digitale Demenz von Manfred Spitzer (2012) gesorgt. Spitzer vertritt 
die Meinung,  digitale Medien  führten  letztendlich  dazu,  dass  der Mensch  dümmer wird. 
Diese provokante Aussage hat zu einer neuen Debatte über die Mediennutzung und deren 
Folgen geführt (vgl. Bartens 2012; Hanfeld, 2012; Spang, 2012; Staun, 2012). 




Zum  anderen  lauern  auch Gefahren, wenn die Medien nicht  reflektiert und bewusst  ver‐
wendet werden. Die Nutzung digitaler Medien ist heute unerlässlich. Dies wird daran deut‐
lich,  dass  die  Informations‐  und  Kommunikationstechnologien  für  die  Europäische  Union 
eine der acht zentralen Schlüsselkompetenzen  ist (Europäisches Parlament und Rat, 2006). 






starke  Verbreitung  der Nutzung  von  Informationstechnologien  im  Alltag  dazu,  dass  neue 
Themen auch im Bildungszusammenhang von Bedeutung sind. Hierzu gehören beispielswei‐
se der Umgang mit  Informationen  im  Internet  (OECD, 2013) oder mobiles  Lernen  (OECD, 
2013; MMB‐Institut, 2011b). 
Vermehrt  im Vordergrund des  Interesses stehen auch MOOCs  (Massiv Open Online Cours‐












me  an Diskussionen  in  Foren,  ist oft  sehr  gering  (vgl. Breslow et al., 2013; Cress & Kloos, 
2014) und die Abbruchquoten sind sehr hoch  (Hochschulrektorenkonferenz, 2014b; Schul‐








Es gibt einige Begriffe, die  immer wieder  vorkommen und  für die  vorliegende Arbeit  von 
besonderem  Interesse  sind.  Viele  dieser  Begriffe werden  unterschiedlich  in  der  Literatur 
dargestellt.  Hierzu  gehören:  Didaktik,  Methoden,  Didaktische  Funktionen,  E‐Learning‐






terßen, 2001;  Schröder, 2001):  (1) Didaktik  als Wissenschaft oder Kunst des  Lehrens und 
Lernens (Gasser, 2001), (2) Didaktik als Theorie des Lehrens und Lernens (Kiper & Mischke, 
2004) oder des Unterrichts (Glöckel, 2003; Heimann, 1976; Klingberg, 1974), (3) Didaktik als 
Theorie  von  Bildungsinhalten  (Klafki,  1974;  1985;  1999; Weniger,  1971),  (4)  Didaktik  als 
Theorie der  Steuerung  von  Lernprozessen  (Cube, 1968,  1972, 1999) oder  als Anwendung 











und  Lernen  an Hochschulen. Der Unterschied  zu  einer  allgemeinen Didaktik  ist,  dass  die 




























































cherung  und  ‐vermittlung,  (4)  zu  Beteiligung  und  Gruppenzusammenhang  sowie  (5)  zur 
Auswertung und Nacharbeit. Waldherr und Walter  (2009) dagegen  teilen Methoden  in  (1) 
Veranstaltungsbeginn,  (2) Erwerb und Verteilung von neuem Wissen,  (3) Diskussionen,  (4) 
Begleitung von Selbstlernphasen und  (5) Feedback. Problematisch an derartigen Einteilun‐
22  1 Grundlagen von E‐Learning für die Hochschullehre 
gen  ist, dass es noch wenig  aussagekräftig  ist, wann beziehungsweise  in welcher Art  von 









den  zu  finden  (vgl. Baumgartner, 2011;  Fuhrmann & Weck, 1976; Hage et al., 1985;  Jank, 




















gien, die  für den  Lehr‐ oder  Lernkontext  konzipiert  sind,  sondern auch  sogenannte Basis‐








Tiemeyer,  2005).  Auffällig  ist,  dass  die  Begründung  für  die  Auswahl  einer  bestimmten 
E‐Learning‐Technologie fehlt und die Entscheidungen an sich auf Einzelmeinungen basieren. 


















existieren  verschiedene  Definitionen  (vgl.  Baumgartner,  2006,  2011;  Reinmann,  2013a; 
Schulmeister,  2006;  Wache,  2003).  Die  vorliegende  Arbeit  verwendet  die  Definition  von 
Schulmeister (2006). Zum einen ist diese Definition weit gefasst, zum anderen beinhaltet sie 
verschiedene Aspekte,  die  es  ermöglichen,  didaktische  Szenarien  zu  determinieren. Nach 
Schulmeister  (2006)  sind didaktische  Szenarien Beispiele  für  Lehren und  Lernen, die  eine 
bestimmte  Lehr‐  und  Lernsituation möglichst  konkret  und möglichst  formal  beschreiben. 
Didaktische  Szenarien  bestehen  aus  einer Organisationsform,  einer  Lernumgebung  sowie 
einer Lehr‐ und Lernsituation, und darin sind normalerweise mehrere Methoden enthalten. 


































Baumgartner  (2006a), Euler et al.  (2006), Fricke  (2004), Hasanbegovic  (2005),  Jahnke et al. 
(2009),  Kleimann  und  Wannemacher  (2004),  Merkt  und  van  der  Berk  (2008)  sowie  bei 
Schulmeister et al. (2008). Kerres (2013) spricht von Szenarien des E‐Learning. Die Kombina‐
tion didaktische E‐Learning‐Szenarien dagegen gibt es lediglich bei Mayrberger (2010b). Bis‐








E‐Learning‐Szenarien  eine  Organisationsform,  eine  Lernumgebung  sowie  eine  Lehr‐  und 
Lernsituation, eine Unterteilung des Verlaufs in einzelnen Lernhasen, eine Beschreibung der 
zugehörigen Lehr‐ und Lernprozesse in Form von Lernaufgaben. Im Gegensatz zu herkömm‐
lichen  didaktischen  Szenarien  beinhalten  didaktische  E‐Learning‐Szenarien  mehrere 
E‐Learning‐Methoden (vgl. Kapitel 1.4.5) anstelle von herkömmlichen Methoden (vgl. Kapi‐









Der Bereich E‐Learning  ist  facettenreich und komplex. Als Forschungsgebiet  ist E‐Learning 
sowohl  multidisziplinär  als  auch  interdisziplinär  (Conole  &  Oliver,  2007;  Drummer et al., 














Millionen  Schülern. Die wesentlichen Erkenntnisse  von Hattie  (2009)  lassen  sich wie  folgt 
zusammenfassen: Es gibt keine Unterschiede bezogen auf die Klassenstufe, die Fähigkeit der 








Eine  Studie  über  eine  Meta‐Analyse  zweiter  Ordnung  hinsichtlich  der  Wirksamkeit  vom 
Technologieeinsatz  im Unterricht  ist bei Tamim, Bernard, Borokhovski, Abrami und Schmid 






Inzwischen  gibt  es  diverse  Empfehlungen  zur  Konzeption  und  Entwicklung  von  Lehr‐  und 
Lernsituationen mithilfe von E‐Learning  in Form von Praxisratgebern (vgl. Schüpbach, Gug‐












(2005)  verwenden  hierzu  die  didaktischen  Modelle  von  Flechsig  (1996)  als  Grundlage. 










Obwohl  E‐Learning  prinzipiell  viele Potenziale  für  die Hochschullehre mit  sich  bringt  (vgl. 
Kapitel 1.3.3),  ist ein didaktisch  anspruchsvoller  Einsatz nach wie  vor  selten  in der Hoch‐
schullehre  zu  finden  (Haug, Oberschelp, & Schmid, 2011; Henning, 2015; Kleimann, 2007; 
Mayrberger, 2008). Lernplattformen sind seit einigen Jahren an Hochschulen im Einsatz zur 





nalen Vergleichsstudie  über  die  Struktur  und Weiterbildung  an Hochschulen  zeigen,  dass 
lediglich in den USA E‐Learning bei der Weiterbildung von Hochschullehrenden bereits etab‐
liert  ist  (Hanft &  Knust,  2007).  Bislang  haben  in Deutschland  nur  Fernstudiengänge,  bei‐
spielsweise von der FernUniversität Hagen oder der Virtuellen Hochschule Bayern, von den 
mit  E‐Learning  verbundenen Möglichkeiten  richtig  profitieren  können  (Barthelmeß,  2015; 
Henning, 2015). Häufig bleibt die Entscheidung, E‐Learning  zu nutzen, den einzelnen  Leh‐
renden an Hochschulen überlassen (Barthelmeß, 2015). 
Der Umgang mit  E‐Learning‐Technologien  und Medienkompetenz  (digital  literacy)  gilt  als 
wichtige  Schlüsselqualifikationen  im Berufsleben. Allerdings  spielt dieses Thema nach wie 
vor kaum eine Rolle  in der Hochschuldidaktik und  in der Weiterbildung der Lehrenden.  In 
ihrer Funktion als Kompetenzträger können Lehrende einen starken Einfluss darauf haben, 
wie effektiv Lernende virtuell  lernen (Johnson et al., 2014). Es handelt sich  im Allgemeinen 







Im  vorherigen Abschnitt wurde  der  aktuelle  Stand  der  Forschung  dargestellt  (vgl.  Kapitel 
1.5). Die Bedürfnisse und Herausforderungen hinsichtlich E‐Learning  in der Hochschullehre 
werden weltweit ähnlich eingeschätzt (vgl. Johnson et al., 2015). Die vorliegende Arbeit  ist 




und  entwicklungspsychologischen  Sichtweise. Der  deutschsprachige  Raum  hat  den  Fokus 





lung  von  didaktischen  E‐Learning‐Szenarien  verfolgt  die  vorliegende  Arbeit  die  Ziele:  (1) 
Identifizierung  und  Beschreibung  von  didaktischen  Szenarien  für  die  Hochschullehre,  (2) 
Identifizierung und Beschreibung von Methoden  in der Hochschullehre und ausgewählten 


















































(4) Bislang wurden Methoden  für  E‐Learning ohne  empirischen Bezug  erstellt.  (5)  Zudem 

















Szenarien  für  E‐Learning  systematisch  zu  beschreiben  (vgl.  Bachmann et al.,  2002;  Schul‐
meister,  2002,  2003,  2006)  und  anhand  von  Beschreibungsmerkmalen  zu  kategorisieren 








tuellen Diskussion  gibt  es  kaum Ausarbeitungen,  die  didaktische  E‐Learning‐Szenarien  für 
die Hochschullehre bereitstellen. Zudem  fehlt es an einer systematischen Vorgehensweise 
bei der Entwicklung von didaktischen E‐Learning‐Szenarien  für den Bereich der Hochschul‐














Bislang  mangelt  es  an  Darstellungen  über  in  der  Praxis  umsetzbare  Möglichkeiten  von 
E‐Learning  in  der  Hochschullehre  (Drummer et al.,  2011).  Es  ist  erforderlich,  vorhandene 
didaktische  Konzeptionen  aus  Präsenzveranstaltungen  mit  geeigneten  E‐Learning‐
Komponenten  und  mit  sinnvollen  Kommunikationsmöglichkeiten  zu  erweitern  (Wildt, 
2005b) und die Möglichkeiten von E‐Learning für Lehrende unabhängig von einer bestimm‐





eine Handlungsempfehlung  für  Lehrende genannt  (vgl. Brennan et al., 2014). Hierzu  ist es 
erforderlich, geeignete Unterstützung und Hilfestellungen anzubieten. 
Damit  Lehrende die entwickelten didaktischen E‐Learning‐Szenarien  in der eigenen Hoch‐
schullehre  einsetzen  können,  sind  Hilfestellungen  erforderlich.  Diese  Zielsetzung  umfasst 









schullehre  identifiziert. Dieses  Kapitel  beschäftigt  sich mit  der  Beantwortung  der  Fragen: 
Aus welchen Bestandteilen besteht ein didaktisches Szenario? Welche didaktischen Szenari‐
en gibt es  in der Hochschullehre? Welche der  identifizierten didaktischen Szenarien  in der 
Hochschullehre eignen sich  für eine Virtualisierung? Hierzu werden geeignete Kriterien  für 






in  verschiedenen  ausgewählten  Fächern? Anhand welcher Merkmale  lassen  sich  vielfältig 






liche  Fragen  sind: Was  ist  unter  E‐Learning‐Technologien  zu  verstehen? Welche  sind  die 
gängigen  E‐Learning‐Technologien? Welche  E‐Learning‐Technologien werden  künftig  eine 
Rolle  in der Hochschullehre spielen? Die  identifizierten E‐Learning‐Technologien werden  in 
Kapitel 5 weiter untersucht. 











ckelt,  indem  die  aus  Kapitel  2  identifizierten  didaktischen  Szenarien mit  den  in  Kapitel  5 




net? Wie  lässt  sich  aus den Beschreibungsmerkmalen die Herleitung  für die Kombination 
von didaktischen Szenarien und E‐Learning‐Methoden vollziehen? 















Szenarien  ist  es  erforderlich,  zu wissen, woraus  ein  didaktisches  Szenario  besteht  bezie‐
hungsweise was ein didaktisches Szenario ausmacht. Hierbei ist eine Zerlegung eines didak‐
tischen Szenarios  in kleinere Bestandteile hilfreich. Aus diesem Grund wird  zunächst eine 
Unterteilung  eines  didaktischen  Szenarios  in  verschiedene  Lernphasen  und  Lernaufgaben 

















In  der  Literatur  gibt  es  unterschiedliche  Auffassungen  über  die  Bestandteile  von  didakti‐
schen Szenarien  (vgl. Baumgartner, 2011; Flechsig, 1996; Reinmann, 2013a; Schulmeister, 
2006; Wache, 2003). Angelehnt an Flechsig (1996) sowie Macke et al. (2008) teilt die vorlie‐




keine Lernphasen. Darüber hinaus werden  in Anlehnung an Flechsig  (1996), Kerres  (2013) 
und Pfäffli  (2005) Lernaufgaben  zur weiteren Untergliederung einer Lernphase eingesetzt. 












längeren  Phase,  der  sogenannten  Arbeitsphase, während  der  die  Lernenden  das Wissen 















Die Unterteilung  in drei Lernphasen  ist  jedoch noch zu wenig differenziert. Zum einen sind 





Übertragen, Bewerten,  Integrieren  sowie Abschluss. Die einzelnen Lernphasen  sind bezüg‐
lich des Umfangs ungefähr gleich und lassen sich mithilfe der Beschreibungen über den Ab‐




Lernphasen  geben  nur  einen Überblick  über  den  zeitlichen Ablauf  und  unterteilen  bezie‐
hungsweise gliedern ein didaktisches Szenario. Daher  ist eine detailliertere Darstellung der 
einzelnen  Lernphasen  notwendig.  Lernaufgaben  sind  Handlungsmuster,  die  strukturell 










didaktischen  Modelle.  Dadurch  findet  eine  Verlagerung  von  Lehrzentrierung  zur  Aufga‐
benorientierung  statt. Die Auseinandersetzung der  Lernenden mit verschiedenen  Lernauf‐
gaben spielt dabei eine zentrale Rolle (Baumgartner, 2011). Lernaufgaben dienen dazu, be‐
stimmte Aktivitäten  bei  den  Lernenden  anzuregen  (Kerres,  2013),  und  geben  an, welche 
Handlungen die Lernenden  in der einzelnen Lernphase übernehmen (Flechsig, 1996; Pfäffi, 












ausgewählter  Literatur  zu erstellen. Den Ausgangpunkt  für der  vorliegenden Arbeit bildet 
das Werk von Flechsig (1996). Hierbei handelt es sich zum einen um ein Standardwerk, zum 
anderen existieren bereits Versuche, Flechsigs didaktische Modelle auf E‐Learning zu über‐
































nar, Übung und Tutorium werden den  traditionellen Unterrichtsverfahren  zugeordnet.  Zu 
den handlungsorientierten Unterrichtsverfahren gehören Fallstudie, Planspiel, Projekt, Un‐
ternehmenspraktikum, Schulpraktikum und Computerpraktikum sowie Exkursion. Im Gegen‐





mann et al.  (2007)  trennt  Pfäffli  grundsätzlich  zwischen  vermittlungsorientierten  Unter‐
richtsverfahren, wie beispielsweise Vorlesung,  sowie handlungsorientierten Unterrichtsver‐





lopment at Southern  Illinois University  (2003). Hansen  (2007) unterscheidet  zwischen den 
zwei  Bereichen  gezieltes  Studium  von  Materialien  in  Lehrbüchern,  wozu  programmierte 
Lehrtexte gehören, und darlegende Techniken, die Vorlesungen sowie partizipative Übungen 



























richt beschreiben  lediglich die  Lehr‐ beziehungsweise  Lernform, aber weder  verschiedene 
Lernphasen noch Methoden. Des Weiteren entfallen die von Flechsig beschriebenen didak‐
tischen Modelle  Kleingruppen‐Lerngespräch,  Lernausstellung  und  Lerndialoge,  denn  diese 
sind keine didaktische Szenarien, sondern Methoden (vgl. Kapitel 3). Darüber hinaus ist das 
didaktische Modell Lernkonferenz als didaktisches Szenario für den Hochschulbereich weni‐
ger  relevant.  Als  andere  Bezeichnung  nennt  Flechsig  (1996)  hier  Tagung,  Konferenz  und 












nonyme  zu  verstehen.  Ein weiteres  Beispiel  sind  Simulationen  und  Planspiele.  Planspiele 
sind eine Variante von Simulationen  (Hansen, 2007; Konstantinidis, Kienegger, Wittges, & 
Kremar,  2010). Das  Ziel  dieses  Kapitel  besteht  darin,  didaktische  Szenarien  für  die Hoch‐
schullehre  zu  identifizieren  und  nicht möglichst  viele  verschiedene  Varianten  aufzulisten. 
Daher werden sehr ähnliche didaktische Szenarien zusammengefasst. Bei der Begriffswahl 
wird versucht, einen im Hochschulkontext üblichen Begriff auszuwählen. Für die erwähnten 














Disputation  X       
Exkursion  X  X     
Fallstudie  X  X  X  X 
Individualisierter programmierter Unterricht  X    X   
Individueller Lernplatz  X       
Lernkabinett  X       
Lernnetzwerk  X       
Planspiel  X  X  X   
Praktikum  X  X     
Projekt  X  X    X 
Seminar    X  X   
Übung  X  X  X   



































Zeitmangel  aufgrund  der  verschiedenen  Aufgaben  der  Lehrenden  an  Hochschulen,  (2) 
























oder  100‐Prozent‐Regel  genannt.  Dies  bedeutet,  dass  die  einzelnen  Kriterien  einen  be‐
stimmten Prozentsatz zugeteilt bekommen, was die Wichtigkeit des Kriteriums im Vergleich 
zu den anderen Kriterien widerspiegelt. Danach erfolgt die Bewertung der einzelnen Alter‐
nativen  in der Regel durch die Vergabe  von Punkten  auf  einer einheitlichen  Skala  (Bech‐






deutlicht  insbesondere die  subjektiven Aspekte, die  in der Regel unkontrolliert und nicht 
48  2 Didaktische Szenarien in der Hochschullehre 
 
erkennbar  in die Entscheidungsfindung einfließen  (Zangemeister, 1976). Eine  ausführliche 
















































































































Umsetzbarkeit  von  Teilen  des  didaktischen  Szenarios  basiert  auf  einer  persönlichen  Ein‐
schätzung. Die Bedingungen für die Punktevergabe sind in Tabelle 2.2 zu finden. 
Tabelle 2.4  zeigt eine Zusammenstellung der  identifizierten didaktischen Szenarien  für die 















Szenario  Individueller  Lernplatz  zielt  auf  selbstständiges  Lernen  und hauptsächlich  auf  in‐
formelles Lernen ab. Dies ist zwar für den einzelnen Lernenden wichtig, ist allerdings in der 
Hochschullehre nicht umsetzbar. Die didaktischen  Szenarien Disputation,  Individualisierter 
programmierter Unterricht  und  Lernnetzwerk  sind  nur mit  einem  hohen  Aufwand  in  der 
Hochschullehre umsetzbar. 
Tabelle 2.4 Bewertung der Kriterien 













Disputation  2  0,8  1  0  2  0,4  5  1,2 
Exkursion  0  0  3  1,2  3  0,6  6  1,8 
Fallstudie  3  1,2  3  1,2  3  0,6  9  3 
Individualisierter programmierter Unterricht  3  1,2  1  0,4  3  0,6  7  2,2 
Individueller Lernplatz  3  1,2  0  0  0  0  3  1,2 
Lernkabinett  2  0,8  2  0,8  2  0,4  6  2 
Lernnetzwerk  3  1,2  1  0,4  2  0,4  6  2 
Planspiel  3  1,2  3  1,2  3  0,6  9  3 
Praktikum  3  1,2  2  0,8  2  0,4  7  2,4 
Projekt  3  1,2  3  1,2  3  0,6  9  3 
Seminar  2  0,8  3  1,2  3  0,6  8  2,6 
Übung 2  0,8  3  1,2  3  0,6  8  2,6 

















ponenten  aufgeführt, die  für den  Einsatz des didaktischen  Szenarios  geeignet  sind bezie‐
hungsweise gefördert werden. 
Nach der allgemeinen Beschreibung wird der Ablauf des  jeweiligen didaktischen Szenarios 
















rimente,  (4)  als  ein Hilfsmittel  für  Experimente  und  (5)  als  pädagogisches Hilfsmittel,  um 





Aspekt, dass es  sich um eine  realistisch geschilderte  Situation handelt, die  vertieft unter‐
sucht wird, um somit auf die Besonderheiten des Falles einzugehen. Für die Bearbeitung der 







Brettschneider, 2011). Die Konzeption einer  Fallstudie  ist  sehr  zeitintensiv,  sowohl  in der 












Prinzipien  bei  einer  Fallstudie  sind  praxisnahes,  problemlösendes  sowie  situiertes  Lernen. 
Der Lernende übernimmt die Rolle des Entscheidungsträgers und des Informationsbeschaf‐
























































zu  sensibilisieren. Die  ersten Unternehmensplanspiele  oder  Planspiele  zur  politischen Bil‐
dung entstanden nach dem Zweiten Weltkrieg (Raiser & Warkalla, 2011). Zur gleichen Zeit 
haben verschiedene Forschungsinstitute in den USA damit begonnen, militärische Strategie‐
spiele  sowohl  inhaltlich  als  auch  formal weiterzuentwickeln  (Kleiboer,  1997). Nach Raiser 
und Warkalla (2011) waren Planspiele noch bis Anfang der 1970er Jahre  in Deutschland  in 
Zusammenhang mit  Lehren  und  Lernen weitestgehend  unbekannt,  aber  inzwischen  sind 
Planspiele an einzelnen Schulen und Hochschulen als Bestandteil der Lehre integriert. 
Beschreibung 
Planspiele  sind möglichst  realistisch dargestellte  simulierte  Situationen  (Ameln & Kramer, 
2007; Cron & Langner, 2010), die planungsbedürftig sind  (Blötz, 2005) und die bestimmte 
oder mehrere Aspekte einer realen Situation beinhalten (Hansen, 2007). Planspiele simulie‐












Planspiele,  insbesondere  in  Form  von  Unternehmensplanspielen,  weisen  auf  den  ersten 






riode hat der  Lernende die Möglichkeit, aus  seinen Fehlentscheidungen  zu  lernen und  im 
Laufe des Spiels Entscheidungen beispielsweise bezüglich der Strategie oder Ziele zu verän‐
dern. Planspiele  sind ein  fortlaufender dynamischer Prozess, der  sich über mehrere Spiel‐






Planspiele  stärken  unterschiedliche  Kompetenzen  bei  den  Lernenden  abhängig  von  den 




tation, Verhandlungsgeschick  oder  Teamfähigkeit,  sowie  den Umgang mit  komplexen  Zu‐





eines Unternehmensplanspiels  verdeutlichen. Die  Lernenden  haben  als  Ziel,  die  richtigen 






fördern  zudem die Eigenverantwortung  (Cron &  Langner, 2010) und ermöglichen  Lernen‐
den, mit unterschiedlichen Rollen und Lösungsalternativen zu experimentieren, und helfen, 
vorhandene Systemstrukturen und ‐prozesse zu verstehen (Ameln & Kramer, 2007). 




leiters  innehat.  Durch  die  Simulation  einer  realen  Situation  lässt  sich  insbesondere  das 
Handlungs‐ und Entscheidungswissen der Lernenden  fördern. Die  Interaktion und Kommu‐








































dert  in  Europa  und  nicht  in  Amerika, wie  häufig  in  der  Literatur  behauptet wird  (Knoll, 
1991a, 1991b, 1991c). Dewey und Kilpatrick haben zwar auch den Begriff verwendet, aber 
der Ursprung geht auf das  französische Wort projets  zurück. Dieser Begriff wurde bereits 






&  Frey‐Eiling,  2011). Die  Idee  verbreitete  sich  von  den  französischen  Bauakademien  und 
















dem  Auftraggeber  zusammen.  Der  Lernende  nimmt  unterschiedliche  Rollen,  als  Partner, 
Gruppenmitglied, begrenzt verantwortlich Handelnder und Lernhelfer ein. Der Lehrende ist 
Organisator,  Moderator,  Fachexperte,  aber  auch  Wissensvermittler,  und  unterstützt  die 























dung  von  Dummann et al.  (2007)  sowie  Frey  und  Frey‐Eiling  (2011)  lassen  sich  fünf  ver‐
schiedene  Lernphasen  und  neun  Lernaufgaben  für  ein  Projekt  ableiten.  Insgesamt  ist  es 
möglich, ein Projekt  in die Lernphasen Einstieg, Wissensaufbau, Durcharbeiten, Anwenden 























jektskizze erstellen,  indem die  Lernenden das Projekt  stichpunktartig beschreiben und die 
Lernaufgabe Wissensaneignung. Die dritte Lernphase, Durcharbeiten, besteht aus der Lern‐
aufgabe  Projektplan  entwickeln.  Die  Lernenden  erstellen  aus  den  stichpunktartigen  Be‐
schreibungen  der  Projektskizze  einen  detaillierten  Projektplan,  der  die  einzelnen Arbeits‐
















Der  Begriff  Seminar  stammt  vom  lateinischen  Wort  seminarium  (Pflanzenschule)  bezie‐








stätte  mit  eigener  Bibliothek,  sondern  auch  für  die  Lehrveranstaltungsform  verwendet 
(Kraus,  2008;  Schneider,  2004).  In  Seminaren  wurden  Studierende  in  wissenschaftliches 
Denken und Handeln in der jeweiligen Disziplin eingeführt (Kruse, 2006). 
Beschreibung 
Das  Seminar  gehört  neben  Vorlesung  und  Übung  zu  den  klassischen  Lehrformen  in  der 
Hochschullehre (Böss‐Ostendorf & Senft, 2010). Die wichtigsten Studienleistungen sind oft‐
mals  in  vielen  Studiengängen  durch  Seminare  zu  erwerben  (Dummann et al.,  2007).  Für 




beziehen  (Böss‐Ostendorf & Senft, 2010; Knoll, 1995; Winteler, 2008). Dies  lässt  sich ver‐






zipien  bei  einem  Seminar  sind  thematisch  orientiertes Wissen,  Lernen  in  der Gruppe  und 
aufgabenbearbeitendes Lernen. Der Lernende  ist Zuhörer, Beobachter, Referent und Grup‐
penmitglied,  während  der  Lehrende  die  Rolle  des  Fachexperten  und  Wissensvermittlers 
übernimmt. Seminare fördern das Orientierungswissen, unterstützen  jedoch auch das Fak‐


















maßgeblich mit der Gruppengröße  zusammen.  Eine  große  Teilnehmerzahl  führt oft dazu, 

































Die  Lernphase  Einstieg besteht  aus  der  Lernaufgabe  Thema  kennenlernen. Die  Lernphase 
Wissensaufbau beinhaltet die  Lernaufgaben Vorwissen und Kenntnisstand  festlegen  sowie 
Wissen  aneignen. Mithilfe  der  Lernaufgabe  Vorwissen  und  Kenntnisstand  festlegen  ist  es 
möglich, herauszufinden, welches Vorwissen bereits bei den Lernenden vorhanden  ist. Die 
Ergebnisse dieser  Lernaufgabe bilden die  inhaltliche Basis  für das  Seminar.  Somit hat der 
Lehrende die Möglichkeit, gezielt inhaltliche Schwerpunkte bei der Lernaufgabe Wissen an‐
eignen zu setzen, wo ein konkreter Bedarf bei den Lernenden besteht. Auf diese Weise wird 
beim Wissenserwerb  berücksichtigt,  dass  das  neu  zu  lernende Wissen mit  vorhandenem 
Wissen verknüpft wird. Die Lernphase Durcharbeiten umfasst die Lernaufgabe  Informatio‐
nen beschaffen und verarbeiten. Die Lernenden sammeln Informationen zu einem bestimm‐
ten  Thema.  Die  Lernphase  Anwenden  besteht  aus  der  Lernaufgabe  Fragestellung  in  der 
Gruppe  lösen, beispielsweise durch ein Referat oder eine schriftliche Ausarbeitung und die 























lichkeit,  technische Fähigkeiten einzuüben  (Dummann et al., 2007). Zum Teil  leiten Studie‐
rende  aus höheren  Semestern, Übungsgruppenleiter  (Fischer, 2000),  auch  Tutoren  (Dum‐







Grundsätzlich  gibt  es  unterschiedliche  Varianten  von Übungen.  Im  Rahmen  dieser  Arbeit 

















und Berater. Übungen  sind  in  vielen Wissensbereichen  einsetzbar. Hierzu  gehören Hand‐
lungs‐,  Orientierungs‐,  Fakten‐,  Begriffs‐  sowie  Prinzipien‐  und  Bewertungswissen  (Dum‐














sen mit  je einer  Lernaufgabe  identifizieren, wie  in  Tabelle 2.14 dargestellt. Die einzelnen 
Lernphasen einer Übung sind: Einstieg, Wissensaufbau, Durcharbeiten, Anwenden, Übertra‐


















stand  festlegen.  In der  zweiten  Lernphase Wissensaufbau gibt es die  Lernaufgabe  Fragen 
klären. Die dritte Lernphase Durcharbeiten beinhaltet die Lernaufgabe Inhalte üben und fes‐
tigen.  Bei  der  vierten  Lernphase  Anwenden  übernehmen  die  Lernenden  die  Lernaufgabe 
Aufgaben lösen und diskutieren. In der fünften Lernphase Übertragen folgt die Lernaufgabe 
Wissensübertragung  auf  neue  Situationen.  Die  sechste  Lernphase  Bewerten  umfasst  die 
Lernaufgabe  Einordnung des Gelernten bezüglich der Brauchbarkeit. Die  siebte  Lernphase 
Abschluss besteht aus der Lernaufgabe Wissen strukturieren. 
Eignung für Virtualisierung 











weiterer Ursprung  ist  in der griechischen Antike  zu  finden, wo das Wissen über nützliche 
















schaftliche  Kenntnisse  und  Forschungsmethoden  in  einer  bestimmten wissenschaftlichen 
Disziplin, um Wissen, kritisches Denken, Problembewusstsein und Interesse bei den Lernen‐
den  zu  fördern  (Apel, 1999). Vorlesungen dienen  vor  allem dem Aufbau  von Wissen und 
Verstehen von Wissen  (Apel, 1999; Pfäffli, 2005). Sie sind zum größten Teil oder ganz auf 
den  Lehrenden  ausgerichtet,  denn  der  Lehrende wählt  die  Inhalte  aus  und  entscheidet, 
wann was geschieht (Dummann et al., 2007; Winteler, 2008). Somit hat der Lehrende in der 
Regel 90–95 % der Redezeit  inne und die  Lernenden nehmen die Rolle  von  Zuhörern ein 
(Winteler, 2008). Dies bedeutet jedoch nicht, dass die Lernenden ausschließlich eine passive 














teler,  2008)  oder  Inhalte  zu  reduzieren  und wirksam  aufzubereiten  (Apel,  1999;  Lehner, 
2009). 
Mit Vorlesungen ist es möglich, viele Studierende mit einem relativen geringen Aufwand zur 











klar  zu  strukturieren. Vorteilhaft  ist eine kurze Wiederholung am Anfang, damit das neue 
Thema besser in der Gesamtheit der Inhalte eingeordnet werden kann. Ein Vorlesungsskript 












de nimmt die Rolle des Zuhörers ein. Der  Lehrende  steuert den  Lernprozess als Wissens‐
vermittler und  Fachexperte,  indem er die  Inhalte auswählt und präsentiert  sowie die Ge‐
schwindigkeit  bestimmt.  Die  Vorlesung  eignet  sich  insbesondere  für  den Wissensbereich 
Orientierungswissen. Darüber hinaus  ist es möglich, Fakten‐, Begriffs‐, Prinzipien‐ und Be‐
















































Definition, was unter dem Begriff didaktische Szenarien  zu verstehen  ist. Dies  führt dazu, 
dass didaktische Szenarien  in der Literatur häufig nicht unterschieden werden von Metho‐
den, Unterrichtsformen oder Sozialformen. Aus diesem Grund musste bei  jeder  in der aus‐
gewählten  Literatur  aufgeführten  Beschreibung  zunächst  überprüft werden,  inwieweit  es 
sich um ein didaktisches Szenario handelt oder nicht. Darüber hinaus wurden die didakti‐
























den  in der Hochschuldidaktik  (Kapitel 3.2) und  in ausgewählten Fächern  (Kapitel 3.3) nach 
dem entwickelten Schema erfasst. Ein wesentlicher Teil dieses Kapitels besteht darin, geeig‐
nete  Methoden  für  E‐Learning  zu  identifizieren  und  die  Anzahl  der  Methoden  auf  eine 
handhabbare Größe zu reduzieren. Hierfür wird das dreistufige Reduktionsverfahren entwi‐
ckelt, erläutert und durchgeführt (Kapitel 3.4). Zuletzt werden die mithilfe des dreistufigen 



























Didaktische Funktionen  1  2  3  …  k 
Methoden           
Methode 1  X  X    X   
Methode 2  X  X      X 
Methode …  X    X     






anzugeben, welche der didaktischen  Funktionen  vorkommen. Mithilfe des  Schemas  ist es 








Didaktische  Funktionen  beantworten  die  Frage,  was  in  der  jeweiligen  Lernsituation  ge‐
schieht und welche Handlungen oder Tätigkeiten der Lernende oder die Lernenden dabei 
übernehmen (Macke et al. 2008). Relevante didaktische Funktionen lassen sich abstrahieren 
durch häufig  in der Literatur vorkommenden Handlungen  im Lehr‐ und Lernprozess.  In der 
vorliegenden  Arbeit  werden  hierfür  Aebli  (1983),  Drefenstedt  (1969),  Hage et al.  (1985), 
Hopf et al.  (2011), Kretschmer und Stary  (2007), Martens  (2003), Roth  (1971), Sistermann 




































tung  ist  erkennbar,  dass  zwar  unterschiedliche  Begriffe  vorkommen,  es  aber  auch  viele 






































































Einführung  (Drefenstedt,  1969;  Hage et al.,  1985;  Kretschmer &  Stary,  2007),  Hinführung 
(Kretschmer & Stary, 2007; Sistermann, 2005), Motivation oder motivieren  (Kretschmer & 
Stary, 2007; Roth, 1971; Straka & Macke, 2006), Orientierung  (Straka & Macke, 2006) und 























daran  erkennbar,  dass  alle  Autoren  bis  auf  Sistermann  (2005) Handlungen  im  Lehr‐  und 
Lernprozess erwähnen, die mit dem Wissenserwerb  zusammenhängen. Mithilfe einer be‐
stimmten Methode  ist es möglich, den Wissenserwerb  zu  fördern und dadurch das neue 





turierung  zusammenhängen.  Obwohl  vergleichsweise  wenige  Handlungen  im  Lehr‐  und 




die mit  dem Umgang mit  Problemen  oder  Lösung  einer  Aufgabe  zusammenhängen, wie 
Problemlösendes  Aufbauen  (Aebli,  1983),  Problematisierung  (Kretschmer  &  Stary,  2007), 




jedocheine wichtige Rolle  in der Hochschullehre.  Lernende  sollten nach  ihrem Hochschul‐
studium  in  der  Lage  sein,  anspruchsvolle  Tätigkeiten  in  der  Berufswelt  zu  übernehmen 
(Pfäffli, 2005) und Probleme zielorientiert anhand von Wissen und Erfahrungen selbststän‐



























außer  Acht  lassen. Dennoch wird Argumentation  als  didaktische  Funktion  vorgeschlagen, 







































Ziel  dieses  Abschnitts  ist  es,  anhand  der  ausgewählten  Literatur  herauszufinden, welche 
Methoden  in  der  Hochschullehre  vorkommen.  Die  Literaturanalyse  umfasst  Werke  von 
Dummann et al.  (2007),  Macke et al.  (2008),  Reich  (2012),  Waldherr  und  Walther  (2009) 
sowie Winteler (2008). Die ausgewählte Literatur  ist für die Zwecke dieser Arbeit geeignet, 
denn es handelt  sich ausschließlich um  Literatur  für den Hochschulkontext. Des Weiteren 
haben  die  Werke  einen  Bezug  zum  Lehralltag  mit  Erfahrungswerten  aus  der  Praxis  von 
Hochschullehrenden. Darüber  hinaus  ist  die  ausgewählte  Literatur  aktuell  und  entspricht 
dem  aktuellen  Stand  der  Hochschuldidaktik  und  beinhaltet  relevante  Methoden  für  die 
Hochschullehre. Eine empirische Befragung an dieser Stelle wäre für die vorliegende Arbeit 
zu umfangreich. Aufgrund der Vielzahl von Methoden handelt es sich um eine Momentauf‐
nahme,  die  daher  keinen  Anspruch  auf  Vollständigkeit  erhebt. Die  ausgewählte  Literatur 
wird nun in alphabetischer Reihenfolge mithilfe einer kurzen Beschreibung vorgestellt. 
Dummann et al.  (2007).  In  dem  Praxisbuch  Einsteigerhandbuch  Hochschullehre  gehen 
Dummann et al.  (2007) auf mehr als 30 verschiedene Methoden  für die Hochschullehre  in 
den Bereichen Kennenlernen, Wiederholung, Bewegungsspiele zur Aktivierung, Gruppenein‐
teilung,  Teambildung,  Hausaufgaben,  Transfer,  Auswertung,  Reflexion,  Evaluation  und 
Feedback  ein. Die Methoden werden  jeweils  kurz  vorgestellt, mit  Angaben  über  Anwen‐
dungsgebiete, Vorgehensweise und benötigtes Material. Teilweise werden darüber hinaus 
das Ziel und die benötigte Zeit für die Durchführung der Methoden genannt.  
Macke et al.  (2008).  Im Werk Hochschuldidaktik  befassen  sich Macke et al.  (2008)  in  den 
ersten zwei Teilen mit den Grundlagen von didaktischem Handeln und deren Gestaltungs‐
möglichkeiten  in  der Hochschullehre. Der  dritte  Teil  beinhaltet  eine Methodensammlung 











den, Demokratie  im Kleinen,  systemischer Methodenpool,  Lernarrangements, Werkstattar‐
beit  und Öffentlichkeitsarbeit.  Die  klassischen Methoden  entsprechen  Unterrichtsformen, 
die  vor  allem  im  schulischen  Kontext,  aber  auch  in  der Hochschullehre  häufig  eingesetzt 
werden, wie beispielsweise Frontalunterricht, Einzelarbeit und Gruppenarbeit. Die meisten 
Methoden unter den handlungsorientierten Methoden/großen Methoden sind den didakti‐








Insgesamt  sind  die Methoden  unterteilt  in  die Bereiche  Einbringen  und  Strukturieren  des 






Lernenden  aktiv  in das Unterrichtsgeschehen miteinbeziehen und nicht nur  auf  die  reine 




































































































1 Abstract verfassen  X     X     X  X                   
2 Advance Organizer  X     X  X  X  X  X                
3 Advocatus diaboli  X                    X           X 
4 Aktives Strukturieren  X  X     X                       X 
5 Aktives Zuhören …        X                          X 
6 Aufstellung …     X                               
7 Blitzlicht  X                          X     X 
8 Brainstorming  X  X  X  X  X                    X 
9 Brief an mich selbst                                X    
10 Buzz Group   X                          X       
11 Clustering  X  X  X                            
12 Concept-Mapping     X  X  X     X  X     X     X  X 
13 Debatte        X  X     X     X             
14 Diskussion        X  X           X  X  X     X 
15 Dreiecksmethode  X  X  X  X        X              X 
16 Eisberg                             X  X  X 
17 Entscheidungsspiel  X                             X  X 
18 Erzählwerkstatt  X     X      X                  
19 Evaluationsskulptur  X                     X  X    
20 Expertenbefragung  X    X      X        X    X 
21 Feedback                            X  X  X 
22 Fishbowl  X        X           X           X 
23 Glückstopf  X        X     X                 X 
24 Gruppenarbeit  X  X  X  X  X  X  X  X  X          
25 Gruppenpuzzle        X     X  X  X                
26 HAITI-Übungen              X  X  X     X          
27 Insel                                X  X 
3.2 Methoden aus der Hochschuldidaktik    85 
 























































































28 Kartenabfrage  X  X  X                            
29 Kofferpacken                             X  X  X 
30 Kollegiale Praxisberatung              X  X  X     X     X    
31  Kugellager         X  X              X        X 
32  Leittext      X  X  X  X  X           
33  Lernslogan  X X
34  Lernstopp      X  X  X  X             
35  Lerntagebuch                      X  X 
36  Metaplantechnik  X    X  X    X        X    X 
37  Mindmapping    X  X  X    X      X    X  X 
38  Modellrekonstruktion    X  X  X  X            X   
39  Muddiest Point                    X  X  X 
40  Partnerinterview  X  X  X  X  X  X      X       
41  Partnerstafette      X  X  X  X  X    X       
42  Postersession  X  X  X  X  X  X  X    X      X 
43  PQ4R-Methode    X  X  X    X  X  X         
44  Pro-Kontra-Argumentation    X  X  X        X        X 
45  Pyramidenmethode  X  X  X              X    X 
46  Quiz          X  X  X          X 
47  Referat  X    X  X                 
48  Rollenspiel  X          X  X  X         
49  Sandwich    X  X  X  X  X  X  X  X       
50  Studierende entwickeln …      X      X  X          X 
51  Target                    X    X 
52  Think-Pair-Share    X  X  X  X  X  X  X  X      X 
53  Unterrichtsgespräch   X  X  X                  X 
54  Vorstellungsgruppe …  X  X                     









Waldherr  und Walther  (2008)  den  Begriff  Infomarkt, Dummann et al.  (2007)  sowie  Reich 
(2012) dagegen den Begriff Wandzeitung benutzen. Daher ist im Anhang in der Tabelle A‐C.1 
eine Spalte mit weiteren Bezeichnungen für eine bestimmte Methode aufgeführt. Hier sind 
auch  alternative Benennungen einer Methode  zu  finden, die eine nur  leicht  abgeänderte 
Variante  einer Methode  darstellen, wie  beispielsweise  die Methode Muddiest  Point.  Die 
Beschreibungen der Methoden Minutenfrage, One‐Minute‐Paper und  Zettelkasten  sind  in 
der Literatur fast identisch mit der Beschreibung von Muddiest Point und daher keine eigen‐
ständige Methoden.  Einige Methoden  sind  bei  allen  analysierten  Autoren  zu  finden, wie 




liche  Verwendung  des  Begriffs Methoden  eine  große Herausforderung. Oftmals wird  der 
Begriff Methode in der Literatur auch für Unterrichtsformen (z. B. Frontalunterricht), Sozial‐





form  handelt.  Gruppenarbeit wurde  allerdings  in  der  analysierten  Literatur  in  allen  fünf 
hochschuldidaktischen Werken als Methode genannt. Aus diesem Grund wurde die Grup‐
penarbeit  bei  den Methoden  aufgenommen.  Eine weitere  Schwierigkeit  ist  die  fehlende 












den Methoden aus der Hochschuldidaktik  liegt der Fokus auf Methoden  für die  inhaltliche 
Wissensvermittlung. 
Ausgangspunkt  für die Auswahl der  Fächer bildet die Untersuchung  von Konegen‐Grenier 
(2001) zu Studierfähigkeit und Hochschulzugang. Die Studie befasst sich mit der Frage da‐
nach, welche  Schulfächer  in  Bezug  auf  die  Studierfähigkeit  die wichtigsten  sind.  Befragt 
wurden Professoren an Fachhochschulen und Universitäten. Die Studie kommt zum Ergeb‐
nis, dass Englisch, Deutsch, Mathematik und Informatik die vier wichtigsten Schulfächer aus 








2006).  Studien über erforderliche Qualifikationen  in der Arbeitswelt betonen  Lesekompe‐
tenz  und  alltagsmathematische  Kompetenz,  Problemlösefähigkeiten  im  Kontext  neuer 























1  Deutsch (1,72)  Wirtschaft (1,73)  Mathematik (1,78)  Mathematik (1,56) 
2  Englisch (1,89)  Englisch (1,83)  Englisch (1,86)  Physik (1,68) 
3  Geschichte (2,19)  Deutsch (1,89)  Physik (2,03)  Informatik (2,07) 
4  Weitere Fremdsprache 





gen  Mathematik,  Naturwissenschaften,  Medizin  und  Ingenieurwissenschaften  (Konegen‐
Grenier, 2001). Dagegen hat Deutsch  für Geisteswissenschaften die größte Bedeutung. Bei 
Rechts‐, Wirtschafts‐ und Sozialwissenschaften ist Wirtschaft am wichtigsten. Bis auf Ingeni‐




Deutsch  und  Informatik  drei weitere  Fächer  von  Bedeutung: Wirtschaft,  Physik  und  Ge‐
schichte. Diese sieben Fächer werden im Rahmen dieser Arbeit untersucht. 
Bisher gibt es kaum Literatur mit fachspezifischen Methoden für die Hochschullehre. In der 

























tat,  Lehrwerk‐Rallye,  Paraphrase,  Portfolio,  Rätselgeschichte,  Rezension,  Satz  verlängern, 







Organzier,  Brainstorming,  Concept‐Mapping,  Diskussion,  Gruppenarbeit,  Gruppenpuzzle, 














tagebuch,  Metaplantechnik,  Mindmapping,  Postersession,  PQ4R‐Methode,  Präsentation, 
Pro‐Kontra‐Argumentation, Referat, Rollenspiel, Target, Think‐Pair‐Share und Unterrichtsge‐
spräch.  18 Methoden  sind wiederum  fachspezifisch. Hierzu  gehören  Argumentationsbau‐
stein,  Auswischtechnik,  Bericht,  Biografischer  Kompass,  Buzzreading,  Freewriting,  Fünf‐
Schritt‐Lese‐Methode,  Laufdiktat,  Paraphrase,  Perspektives  Schreiben,  Portfolio,  Rätselge‐
schichte,  Rezension,  Satz  verlängern,  Schreibgespräch,  Schreibkonferenz,  Spinnwebanalyse 
und Szenisches Lesen. 
Informatik 
















Für  die  Methodenanalyse  wurden  Engartner  (2010),  Euler  und  Hahn  (2007),  Grammes 
(1998), Mathes  (2009)  sowie  Steinmann  und Weber  (1995)  benutzt. Die meisten  der  19 
identifizierten Methoden wurden  bereits  unter  den Methoden  der Hochschuldidaktik  ge‐
nannt:  Advance Organizer,  Brainstorming,  Diskussion,  Expertenbefragung,  Gruppenarbeit, 





cher  (1981), Kircher, Girwidz und Häußler  (2007), Kircher und Schneider  (2002), Mikelskis 





Methode Modellbildung  auch  vor  unter  den  Bezeichnungen  Labor  (Kircher &  Schneider, 





Andersartigkeit,  Multiperspektivität,  Problemorientierung  und  Gegenwartsbezug  (Gies, 
2004; Sauer, 2008).  




































































































1 6-Hut-Denken              X     X  X             
2 Argumentationsbaustein                 X  X  X             
3 Auswischtechnik        X  X     X                   
4 Bericht              X  X  X  X  X        X 
5 Biografischer Kompass              X  X  X                
6 Buzzreading  X                                  
7 Erst lesen, dann schreiben        X  X     X  X     X          
8 Experiment              X  X  X     X          
9 Freewriting  X                                  
10 Fünf-Schritt-Lesemethode        X  X  X  X  X                
11 Gruppenexploration              X  X  X  X             
12 Gutachten              X  X  X  X           X 
13 Heißer Stuhl  X     X                       X    
14 Hören ohne Bilder  X     X                            
15 Informationsaustausch  X                                  
16 Knobelteam              X  X  X  X           X 
17 Laufdiktat        X                            
18 Lehrwerk-Rallye  X        X                         
19 Lernaufgabe              X  X  X                
3.3 Methoden aus ausgewählten Fächern    93 
 























































































20 Modellbildung              X  X  X     X  X       
21 Paraphrase X     X        X  X                
22 Perspektives Schreiben              X  X  X                
23 Portfolio              X  X              X  X 
24 Rätselgeschichte                 X  X                
25 Rezension              X  X  X  X             
26 Satz verlängern  X     X                            
27 Schreibgespräch              X  X   X                
28 Schreibkonferenz                 X  X  X  X        X 
29 Sehen ohne Hören  X              X  X                
30 Spinnwebanalyse  X           X  X  X                
31  Szenariotechnik              X  X  X  X  X          
32  Szenisches Lesen  X                 X                
33  Tandem-Übung              X  X  X           X    
34  Wörter ordnen  X        X                         
35  Wörter sammeln  X  X  X                          X 
36  Zeitstrahl        X  x  X  X  X     X        X 
37  Zick-Zack-Übersetzung              x  X                   









Die  Auswahl  von  Methoden  bildet  eine  wichtige  Grundlage  für  die  Entwicklung  von 
E‐Learning‐Methoden im Kapitel 5. Ziel dieses Abschnitts ist es, die Anzahl der identifizierten 
Methoden für die Hochschullehre zu reduzieren. Eine Methodenvielfalt  ist nach Huber und 
Hader‐Popp  (2007, 2009) als Merkmal  für guten Unterricht  zu  sehen. Diese Vielfalt  sollte 
sich  allerdings  auf  die Möglichkeiten,  die Methode  in  der Hochschullehre  zu  verwenden, 
beziehen. Der Einsatz einer Methode  ist  immer mit einem gewissen Aufwand  für die Leh‐









zieren,  die  in  möglichst  verschiedenen  Lehr‐  und  Lernsituationen  einsetzbar  sind.  Beim 













































































































1  Gruppenarbeit  9  X  X  X  X  X  X  X  X  X       
2  Postersession  9  X  X  X  X  X  X  X    X      X 
3  Think–Pair–Share  9    X  X  X  X  X  X  X  X      X 
4  Concept‐Mapping  8    X  X  X    X  X    X    X  X 
5  Sandwich  8    X  X  X  X  X  X  X  X       
6  Mindmapping  7    X  X  X    X      X    X  X 
7  Partnerinterview  7  X  X  X  X  X  X      X       
8  Zeitstrahl  7      X  X  X  X  X    X      X 
9  Advance Organizer  6  X    X  X  X  X  X           
10  Bericht  6          X  X  X  X  X      X 
11  Brainstorming  6  X  X  X  X  X              X 
12  Diskussion  6      X  X        X  X  X    X 
13  Dreiecksmethode  6  X  X  X  X      X          X 
14  Metaplantechnik  6  X    X  X    X        X    X 
15  Partnerstafette  6      X  X  X  X  X    X       
16  PQ4R‐Methode  6    X  X  X    X  X  X         
17  Erst lesen, dann schreiben  5      X  X    X  X    X       
























































































19  Fünf‐Schritt‐Lesemethode  5      X  X  X  X  X           
21  Knobelteam  5          X  X  X  X        X 
22  Kollegiale Praxisberatung  5          X  X  X    X    X   
23  Leittext  5      X  X  X  X  X           
24  Modellrekonstruktion  5    X  X  X  X            X   
25  Pro‐Kontra‐Argumentation  5    X  X  X        X        X 
26  Pyramidenmethode  5  X  X  X              X    X 
27  Schreibkonferenz  5            X  X  X  X      X 
28  Szenariotechnik  5          X  X  X  X  X       
 
Die Tabelle verdeutlicht, dass es vergleichsweise viele Methoden gibt, die die erforderliche 
Mindestanzahl von  fünf didaktischen Funktionen erfüllen. Dies  trifft bei 12 Methoden  zu, 
was fast ein Drittel darstellt. Gibt es noch 8 Methoden mit sechs verschiedenen didaktischen 
Funktionen, nimmt die Anzahl mit  jeder weiteren didaktischen  Funktion deutlich  ab. Nur 
drei Methoden haben sieben didaktische Funktionen und es gibt zwei Methoden mit acht 














specifically  designed  to  discover  classifications  within  complex  data  sets”  (Gore,  2000, 
S. 298). Das Ziel einer Clusteranalyse ist es, eine Menge von Objekten in Teilmengen, soge‐
nannte Cluster oder Klassen,  so einzuteilen, dass die Unterschiede der Objekte  innerhalb 





























Methode  wurde  das  Average‐Linkage‐Verfahren  verwendet,  gemeinsam  mit  der  euklidi‐






























































































































1  Fünf‐Schritt‐Methode  5                         
2  Zeitstrahl  7                         
3  Partnerstafette  6                         
4  Advance Organizer  6                         
5  Erst lesen, dann schreiben  5                         
6  Sandwich  8                         
7  Postersession  9                         
8  Partnerinterview  6                         
9  Think–Pair–Share  9                         
10  Leittext  5                         
11  Gruppenarbeit  9                         
 
Drei der didaktischen Funktionen kommen bei allen Methoden des Clusters 1 vor: Wissens‐
erwerb, Wissensstrukturierung  und  Vertiefung.  Fast  alle Methoden  unterstützen  darüber 
hinaus auch Aufgabe  lösen, Analyse und Transfer. Eine  teilweise Übereinstimmung  ist bei 
vier weiteren didaktischen Funktionen zu finden: Einstieg, Vorwissen aktivieren, Argumenta‐


































































































1  Concept‐Mapping  8                         





























































































1  Brainstorming  6                         
2  Dreiecksmethode  6                         
 






























































































1  PQ4R‐Methode  6                         

































































































bei  allen  sechs  Methoden  vorhanden.  Des  Weiteren  kommen  vier  weitere  didaktischen 



























































































1  Gutachten  5                         
2  Knobelteam  5                         
3  Bericht  6                         
4  Szenariotechnik  5                         
5  Schreibkonferenz  5                         
































































































1  Expertenbefragung  5                         
2  Metaplantechnik  6                         


































































































des  typischen  Repräsentanten  pro  Cluster.  Die  Ermittlung  erfolgt  mithilfe  eines  Scoring‐
Modells (vgl. Kapitel 2.3.1). Für die Bewertung werden die Kriterien Einsetzbarkeit, Kombi‐

































































































Advance Organizer  6  3,6  2  0,6  4  0,4  2  4,6 
Erst lesen, dann schreiben  5  3  2  0,6  10  1  2  4,6 
Fünf‐Schritt‐Lesemethode  5  3  2  0,6  8  0,8  2  4,4 
Gruppenarbeit  9  5,4  10  3  10  1  10  9,4 
Leittext  5  3  4  1,2  10  1  4  5,2 
Partnerinterview  7  4,2  4  1,2  10  1  6  6,4 
Partnerstafette  6  3,6  6  1,8  8  0,8  4  6,2 
Postersession 9  5,4  6  1,8  10  1  2  8,2 
Sandwich  8  4,8  8  2,4  8  0,8  6  8 
Think–Pair–Share  9  5,4  10  3  10  1  8  9,4 
Zeitstrahl  7  4,2  2  0,6  6  0,6  0  5,4 
 
Es gibt drei Methoden mit dem Wert 8,0 (gewichtet) oder mehr: Postersession (8,2), Grup‐




























Concept-Mapping  8  4,8  4  1,2  4  0,4  16  6,4 
Mindmapping  7  4,2  10  3  10  1  27  8,2 
 






















Brainstorming  6  3,6  10  3  10  1  26  7,6 









Die beiden Methoden  im Cluster 4 haben eine  ähnliche Bewertung und  liegen  insgesamt 
relativ eng beieinander. Tabelle 3.20 zeigt die Bewertung der Methoden im Cluster 4. 
Tabelle 3.20 Bewertung der Methoden im Cluster 4 










PQ4R-Methode 6 3,6 6 1,8 10 1 22 6,4 























Modellrekonstruktion 5 3 2 0,6 6 0,6 13 4,2 
 


















Bericht  6  3,6  2  0,6  10  1,0  18  5,2 
Gutachten  5  3,0  2  0,6  8  0,8  15  4,4 
Knobelteam 5  3,0  4  1,2  8  0,8  17  5 
Kollegiale Praxisberatung  5  3,0  6  1,8  10  1,0  21  5,8 
Schreibkonferenz  5  3,0  2  0,6  8  0,8  15  4,4 























Expertenbefragung  5  3,0  4  1,2  8  0,8  17  5,0 
Metaplantechnik  6  3,6  8  2,4  10  1  24  7 
Pyramidenmethode  5  3,0  4  1,2  8  0,8  17  5,0 
 





























die  möglichst  universal  in  der  Hochschullehre  einsetzbar  und  für  die  Umsetzung  mit 
E‐Learning  geeignet  sind:  Brainstorming, Diskussion,  Kollegiale  Praxisberatung, Metaplan‐
technik, Mindmapping, Modellrekonstruktion, PQ4R‐Methode und Think‐Pair‐Share. Dieser 
Abschnitt beschreibt die ausgewählten Methoden  in Anlehnung an das Schema von Knoll 




























Literatur.  Macke et al.  (2008)  geben  hier  bis  zu  30  Personen  an,  während  die  Methode 











nehmer  tauschen  unter  Berücksichtigung  von  zuvor  vereinbarten  Gesprächsregeln  Argu‐
mente, Standpunkte und Meinungen aus  (Macke et al., 2008). Das Ziel einer Diskussion  ist 






darf mit weiteren  Informationen,  strukturiert die Diskussionsbeiträge  und  unterstützt  bei 












nenden  (Borich  2007)  und  umfasst  die  didaktischen  Funktionen Wissenserwerb, Wissens‐
strukturierung, Argumentation, Transfer, Feedback und Ergebnissicherung. 
Rahmenbedingungen. Die Methode Diskussion  lässt  sich  zwar mit einer  sehr  kleinen Teil‐
nehmerzahl  ab  zwei  Personen  einsetzen  (Macke et al.,  2008),  allerdings  empfiehlt  Knoll 




18 Personen  an der Diskussion  teil, werden  zurückhaltende Personen häufig weniger be‐









genannt,  handelt  es  sich  um  eine  lösungsorientierte  Beratung  durch  den  Erfahrungsaus‐
tausch mit anderen Experten. Ziel ist es, die Erfahrungen und vorhandenes Wissen von jeder 
einzelnen Person in der Gruppe bei der Problemlösung für die ganze Gruppe zur Verfügung 
















Einsatzbereich.  Die  Methode  Kollegiale  Praxisberatung  zielt  darauf  ab,  Erfahrungen  und 
Wissen  aller  Gruppenmitglieder  in  der  Problemlösung  miteinzubeziehen,  indem  sich  die 
Lernenden in Gruppen über bestimmte Probleme in der Praxis austauschen und sich gegen‐
seitig unterstützen. Der Einsatz  ist  sinnvoll, wenn es darum geht, neues Wissen anzuwen‐






























Lernenden  schreiben hierzu  jeweils  Stichwörter oder Begriffe auf Karten. Alternativ  rufen 
die  Lernenden Begriffe  zu, die der  Lehrende notiert. Anschließend werden die Karten  an 
eine Pinnwand, Tafel oder Wand gehängt. Jeder Lernende trägt seine jeweiligen Stichpunkte 
vor und  versucht, diese  thematisch Kategorien  zuzuordnen. Der  Lehrende übernimmt die 
Moderation. Anschließend überarbeitet das Plenum die Kategorisierung  gemeinsam.  Zum 
Schluss werden die Ergebnisse diskutiert und zusammengefasst (Macke et al., 2008; Siebert, 
2008).  Es  gibt  zahlreiche Möglichkeiten,  die Methode Metaplantechnik  zu  variieren,  z. B. 














zu visualisieren und  transparent zu machen. Ein wesentliches Merkmal  ist, dass  jeder Ler‐
nende  seine  Ideen  stichpunktartig  auf  Karten  festhält.  Somit werden  alle Meinungen  be‐




























Einsatzbereich.  Die  Methode  Mindmapping  ist  vielfältig  einsetzbar:  Zur  Aktivierung  von 
Vorwissen, zur Lösungsfindung, zur Vorbereitung auf Referate oder für die Planung von grö‐
ßeren Projekten (Buzan & Buzan, 1993; Kirkhoff, 2011; Reich, 2012; Svantesson, 1992). Zu‐























tenden Text einmal pro Gruppe kopiert und diesen Text  jeweils  in  so viele  sinnvolle Teile 
geschnitten, wie es Personen pro Gruppe gibt. Die Textteile enthalten keine Hinweise über 





schließend werden  die  Ergebnisse  im  Plenum  vorgestellt,  verglichen  und  diskutiert.  Falls 
vorhanden, wird eine Originaldarstellung des Modells gezeigt (Macke et al., 2008; Weiden‐
mann, 2008).  
Einsatzbereich. Bei der Methode Modellrekonstruktion  ist die Aufgabe nur  lösbar, wenn  je‐
des Gruppenmitglied seinen Anteil zur Lösung beiträgt. Daher entscheiden die Kommunika‐
tion und der Wissensaustausch innerhalb der Gruppe über den Erfolg (Weidenmann, 2008). 










Rahmenbedingungen.  Die  Methode  Modellrekonstruktion  lässt  sich  gut  bis  30  Personen 
durchführen. Der Zeitaufwand variiert je nach Teilnehmeranzahl und Komplexität der Frage‐
stellung und beträgt etwa 90 Minuten. Die Lernenden benötigen den entsprechenden Text. 






Beschreibung. Mithilfe der PQ4R‐Methode  lassen sich neue  Informationen und  Inhalte ge‐















Widersprüche aufdecken.  In der darauf  folgenden Phase Recite versuchen die  Lernenden, 
die Schlüsselaussagen des Textes selbst zu formulieren, ohne dabei die Texte zu verwenden. 
In der Review‐Phase  fassen die Lernenden die erarbeiteten  Inhalte  im Plenum zusammen, 



































sungswege  und  versuchen,  eine  gemeinsame  Lösung  zu  finden.  Anschließend  stellen  die 
Gruppen ihre Ergebnisse im Plenum vor und die Lernenden diskutieren über die verschiede‐
nen Lösungen (Borich, 2007; Waldherr & Walter, 2009). 











Lösung  zusammen mit  anderen  Lernenden  einigen müssen. Die Methode  umfasst  unter‐
schiedliche  didaktische  Funktionen: Vorwissen  aktivieren, Wissenserwerb, Wissensstruktu‐
















engeren  Auswahl  heraus. Die Methode  Vortrag wird  allerdings  in  allen  fünf  analysierten 
Werken  zur Hochschuldidaktik  und  auch  in  allen  ausgewählten  Fächern  als Methode  ge‐
nannt. Dies deutet darauf hin, dass die Methode Vortrag in der Hochschullehre eine wichti‐
ge Stellung innehat und in der Hochschullehre durchgängig als zentrale Methode zu bewer‐

























Rahmenbedingungen.  Ein  Vortrag  ist  für  eine  beliebige  Teilnehmerzahl  einsetzbar  (Knoll, 
1995).  Die  Angaben  bezüglich  der  Dauer  variieren  je  nach  Autor.  Brenner  und  Brenner 








Dieses Kapitel  zielte darauf ab, Methoden  zu  identifizieren, die  sich als Grundlage  für die 
Entwicklung  von E‐Learning‐Methoden  (Kapitel 5) eignen. Es  gibt unterschiedliche Auffas‐
sungen davon, was zu Methoden zählt. Daher sind oft in der Literatur unter der Bezeichnung 
Methoden Unterrichtsformen,  Sozialformen,  didaktische  Prinzipien,  Ansätze  oder  didakti‐
sche Szenarien vorzufinden und darunter zu finden. Aus diesem Grund wurde zunächst ein 
Schema zur Erfassung von Methoden herausgearbeitet, das didaktische Funktionen als zent‐
rales Merkmal  nutzt.  Unter  Verwendung  einschlägiger  Literatur war  es möglich,  12  ver‐





gen, wurden  zusätzlich  die  Fächer  Englisch, Mathematik, Deutsch,  Informatik, Wirtschaft, 
Physik  und Geschichte bezogen  auf  eingesetzte Methoden  in  dem  jeweiligen  Fach  analy‐
siert. Durch die Analyse ausgewählter Fächer war es möglich, weitere 38 Methoden zu iden‐
tifizieren.  Alle  Methoden  wurden  nach  einem  einheitlichen  Schema  beschrieben  und  es 
wurde  angegeben, welche didaktischen  Funktionen die Methode unterstützt  (vgl.  Tabelle 
3.4 und Tabelle 3.6), sowie mit welchen anderen Methoden eine Methode kombinierbar ist 














thoden, bezogen  auf die didaktischen  Funktionen,  zusammengefasst. Auf der dritten und 
letzten Stufe des dreistufigen Reduktionsverfahrens wurde der  typische Repräsentant pro 
Cluster  anhand  eines  Scoring‐Modells  ermittelt.  Für  die  Entwicklung  von  E‐Learning‐
Methoden wurden die Methoden Brainstorming, Diskussion, Kollegiale Praxisberatung, Me‐














Kapitel  3  stellt  Methoden  dar,  die  vielfältig  in  der  Hochschullehre  eingesetzt  und  mit 
E‐Learning umgesetzt werden können. Damit es  im Kapitel 5 möglich  ist, die ausgewählten 












Chat,  Forum  und  Videokonferenzsysteme  gehören  zu  den  Internettechnologien,  die  für 














zu  den  ältesten  Formen  von  Chat‐Systemen,  in  dem  die  Teilnehmer  mittels  einer  Chat‐
Client‐Software auf einem Chat‐Server miteinander chatten (Seufert, 2001).  Im E‐Learning‐
Bereich hat  sich der Web‐Chat durchgesetzt, denn hierfür  ist keine  Installation durch den 
Lernenden  notwendig,  der  Chat  ist  direkt  über  den  Browser  abrufbar  (Abfalterer,  2007; 
Maier‐Häfele &  Häfele,  2005).  Viele  Chat‐Tools  ermöglichen  die  Aufzeichnung  des  Chats 
mithilfe einer Protokollierungsfunktion  (Looi,  2002). Des Weiteren  ist  es möglich, den  In‐
formationsaustausch zusätzlich zu Textnachrichten durch Hyperlinks und Einfügen von Da‐




































zu Beginn  zu  klären. Chats  lassen  sich  vielseitig  in der  Lehre einsetzen, beispielsweise als 





nes  oder  Tablets  gibt  es  inzwischen  verschiedene mobile Apps11. Dadurch  ist  es möglich, 



















in  einer  Tabelle  chronologisch  nach  Erstellungsdatum  sortiert  (Abfalterer,  2007;  Maier‐
Häfele & Häfele, 2005). In der Regel gibt es unterschiedliche Rollen, wie beispielsweise nor‐





















Ein  Forum  ist  sehr  gut geeignet  für die  Sozialformen Gruppenarbeit und Plenum. Mithilfe 
von einem Forum ist es möglich, Inhalte zu diskutieren, zu vertiefen und zu reflektieren. Die 







der  Beiträge  im  Forum  führt  dazu,  dass  Diskussionen,  Fragen  und  Antworten  eine  gute 
Übersicht über ein bearbeitetes Thema geben  (Maier‐Häfele & Häfele, 2005). Mithilfe von 




von Bild und Ton über das  Internet miteinander  zu kommunizieren  (e‐teaching.org, 2012; 
Seufert, 2001). Zudem gibt es eine Chatfunktion, die eine Kommunikation per Textnachrich‐
ten  ermöglicht.  Für  die Nutzung  sind  eine Webcam,  ein Headset  und die  Installation  der 
Software  für  das Videokonferenzsystem  erforderlich  (Seufert,  2001). Manche Videokonfe‐






und  Raumsysteme.  Desktopsysteme  unterteilen  sich  weiter  in  Point‐to‐Point‐Desktop‐
Videokonferenzsysteme  und  Multipoint‐Desktop‐Konferenzsysteme.  Point‐to‐Point‐
Desktop‐Videokonferenzsysteme übertragen Bild und Ton von zwei Computern zueinander 
über das Internet. Gleichzeitig sind mehrere Personen miteinander verbunden mithilfe eines 
















































Environment  (VLE) bezeichnet,  sind webbasierte  Systeme  (Baumgartner, Häfele, & Maier‐
Häfele, 2002a; Maier‐Häfele & Häfele, 2005), die bestimmte Funktionen beinhalten (Schul‐
meister,  2005b).  Lernplattformen  gestalten,  organisieren  und  führen  Lernprozesse  durch 
(Müllner, 2007).  Innerhalb einer Lernplattform sind die Lerninhalte  in einer Datenbank ge‐


































aber auch  synchron möglich  (z. B. Chat).  In der Regel verfügen  Lernplattformen über ver‐
schiedene  E‐Learning‐Technologien,  wie  beispielsweise  Chat,  Forum  und  Wiki,  worüber 
Kommunikation,  inhaltliche Arbeit  sowie gemeinsames Arbeiten möglich  sind. Bereits  seit 
einigen  Jahren  haben  sich  Lernplattformen  zur  Unterstützung  der  herkömmlichen  Lehre 
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durchgesetzt  (Baumgartner,  2010;  Kalz,  Schön,  Lindner, Roth, & Baumgartner,  2011; Pet‐
schenka & Engert, 2011). Beinahe  jede europäische Hochschule, viele Schulen und andere 
Bildungseinrichtungen setzen Lernplattformen ein (Kalz et al., 2011). Die derzeit am weites‐




gem  Lernen besonders gut einsetzen, von der  reinen Distribution von  Lernmaterialien bis 
hin  zu  Kooperation  und  Kommunikation  (Petschenka  &  Engert,  2011).  Deutschsprachige 




In den  letzten  Jahren  ist vermehrt Kritik an  Lernplattformen aufgekommen. Für Kalz et al. 
(2011)  gibt  es  einen Widerspruch  zwischen  den  Forderungen  aktueller Ansätze  bezüglich 
guter Lehre und der derzeitigen Verwendung von Lernplattformen. Oftmals legen Lernplatt‐
formen den Fokus auf die Wissensvermittlung über den Lehrenden, anstelle von eigenstän‐
diger  Konstruktion  und Diskussion  der  Lernenden  untereinander,  da  der  Zugang  und  die 
Kontakte zu anderen Lernenden begrenzt sind. Für Siemens (2004) ist die didaktische Varia‐
tion  in  Lernplattformen  zu  stark eingeschränkt. Weiterhin kritisiert Dalsgaard  (2006), dass 
































































Deutsche  Forschungsnetz  (DFN)  (2015) möglich,  BigBlueButton  (2015)  (open  source)  und 
OpenMeetings (2015) (open source). 
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4.3 Web‐2.0‐Technologien 

















se  Vision wurde  erst  in  den  letzten  Jahren  verwirklicht,  indem  das Web  durch Web‐2.0‐
Technologien  zu  einem  Mitmach‐Web  geworden  ist.  Charakteristisch  für  Web‐2.0‐













griff E‐Learning 2.0 vor allem durch Downes  (2005a), der  in dem gleichnamigen Artikel  im 








nur  lokal vor, sondern zunehmend  im Netz. Das Lernen  ist ubiquitär,  indem der Zugriff auf 
Informationen  von  überall  aus  mit  unterschiedlichen  Geräten  erfolgt.  Hierdurch  ver‐
schwimmt  die  Grenze  zwischen  formalem  und  informellem  Lernen  zunehmend  (Kerres, 
2013;  Mayrberg,  2010a).  Web‐2.0‐Technologien  sind  leicht  zu  bedienen  (Mayrberger, 
2010a), häufig kostenlos nutzbar und direkt im Web abrufbar, ohne vorherige lokale Instal‐







rückwärts  sortiert  sind  (Röll,  2005).  Ein Blog hat Ähnlichkeiten mit einem  Tagebuch oder 
Journal,  allerdings  findet die Veröffentlichung der Beiträge  im  Internet  statt  (Alby, 2007). 











derheit  ist, dass  jeder einzelne Beitrag einen Permalink erhält. Dadurch hat  jeder Eintrag 
eine  stabile URL14, über die er dauerhaft abrufbar  ist  (Röll, 2005). Trackbacks  informieren 
die  Blogging‐Software,  sobald  jemand  in  einem  anderen  Blog  auf  den  Blogeintrag  Bezug 
nimmt. Trackbacks und Permalinks  führen dazu, dass Beiträge gut vernetzt sind und neue 




















Kommunikation  und  gemeinsames  Arbeiten  sind  asynchron  möglich.  Im  Bildungsbereich 





in  seinem Blog,  stellt Materialien und Nachrichten  zur Verfügung und  gibt  Feedback. Die 
Lernenden bearbeiten die  Inhalte  selbstständig und präsentieren  ihre  Ergebnisse  in  ihren 
eigenen Blogs (Farmer, Yue, & Brooks, 2007; Franklin & Harmelen, 2007; Röll, 2005). Blogs 
können  als  Lerntagebuch  oder  E‐Portfolios  sehr  gut  für  informelles  Lernen  (Farmer et al., 
2007; Richardson, 2006; Röll, 2005) benutzt werden. Weitere Personen über die Lehrveran‐







Kapitel  4.3.4).  Beispielanwendungen  sind  blog.de  (2015),  Blogger  (2015)  und  WordPress 
(2015). 
4.3.2 Wiki 






leicht  zu  bedienenden  Online‐Editors  verändern  kann  (Anderson,  2007;  Ebersbach et al, 
2008;  Lamb, 2004, 2008; Richardson, 2006). Die einzelnen Wiki‐Seiten  lassen  sich mittels 
Verlinkungen  miteinander  verknüpfen,  um  die  Navigation  zwischen  den  einzelnen  Wiki‐
Seiten zu ermöglichen (Anderson, 2007; Ebersbach et al., 2008; Lamb, 2004). Wikis haben in 
der  Regel  eine  Versionierung  in  Form  einer  Änderungshistorie,  durch  die  es möglich  ist, 
frühere  Versionen  eines  Beitrags  nachzuvollziehen.  Jede  einzelne  Version  eines  Wiki‐
Eintrags ist jederzeit abrufbar und ältere Versionen können zurückgeholt werden (Anderson, 
2007;  Ebersbach et al.,  2008). Die Online‐Enzyklopädie Wikipedia  ist  das  bekannteste  Be‐
spiel für ein Wiki (Alexander, 2006; Anderson, 2007; Brahm, Ingold, & Wenk, 2007), in dem 
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Franklin & Harmelen, 2007; Vollmer, 2013) oder um Projekte und Gruppenarbeiten zu do‐
































von einfachsten  technischen Mitteln bis hin  zu einer professionellen  technischen Ausstat‐
tung  (Bernhardt & Kirchner, 2007). Es  ist möglich, Audio‐Podcasts entweder mithilfe eines 

































Moses, 2006) und sind gut geeignet  für die  inhaltliche Arbeit. Es  ist sinnvoll, Podcasts zur 
Begleitung  und  Erweiterung  von  Lehrveranstaltungen  anzubieten,  beispielsweise  für  Ar‐
beitsanweisungen  oder  Aufgabenstellungen  (Bernhardt  &  Kirchner,  2007; Harris  &  Park, 
2008; Franklin & Harmelen, 2007). Des Weiteren  ist es möglich, ganze Veranstaltungen als 
Vorlesungsaufzeichnung aufzunehmen und  zur Verfügung  zu  stellen  (Harris & Park, 2008; 
Höver et al., 2010; Jaki, 2009; Morales & Moses, 2006; Verliefde, Vermeyen, & Den Bossche, 
2010).  In  der Hochschullehre  kommen Audio‐Podcast  seltener  vor. Dies  liegt  daran,  dass 
Visualisierungen  vor  allem  bei  komplexen  Inhalten  oder  Zusammenhängen  hilfreich  und 
zum Teil erforderlich sind (Kerres & Preußler, 2013; Morales & Moses, 2006). Bei der Vorle‐
sungsaufzeichnung  ist das Video  vom  Lehrenden nicht  so  relevant  für die  Lernenden und 





Einzelarbeit als  Lerntagebuch oder  zur Erledigung von Aufgaben verwenden  (Bernhardt & 
Kirchner, 2007; Harris & Park, 2008). Podcasts sind geeignet, um ein breiteres Publikum au‐




RSS  ist ein Format, mit dem eine  Internetseite  Informationen und Neuigkeiten erhält und 
versendet. Mithilfe eines Feedreaders  ist es möglich, sogenannte RSS‐Feeds zu abonnieren 
und die neuesten RSS‐Feeds zu  lesen, ohne dabei die  jeweiligen  Internetseiten abzurufen. 





ple  Syndication  (RSS 2.0)  (World Wide Web Consortium, 2011). Really  Simple  Syndication 
bedeutet  übersetzt  wirklich  einfache  Verbreitung  (Hannemann,  Henke,  &  Waldenmaier, 
2006). Mithilfe von RSS‐Feeds  ist es möglich, unterschiedlichste  Inhalte zu abonnieren. Die 
Bandbreite reicht von Internetseiten, Blogs, Podcasts und Social Bookmarking bis hin zu ver‐






















die  inhaltliche Arbeit und  für  gemeinsames Arbeiten  geeignet.  Zudem  sind RSS‐Feeds  gut 
nutzbar  für  Blogs,  beispielsweise  als  Informations‐  und  Materialsammlung  (Bernhardt  & 













besseren  Auffinden  und  Wiederfinden  von  Informationen  zu  einem  bestimmten  Thema 
(Bernhardt  &  Kirchner,  2007;  Graefe,  Maß,  &  Heß,  2006;  Millen et al.,  2005;  Vuorikari, 
2007).  Im Gegensatz  zu  Lesezeichnen  im Browser  ist es möglich, mehrere  Tags  zu einem 




selbst  einstellen, welche  Einträge  privat  und welche  öffentlich  verfügbar  sind  (Vuorikari, 
2007). Tabelle 4.10 zeigt die verschiedenen Einsatzbereiche von Social Bookmarking. 






































chen  (Anderson,  2007).  Beispiele  hierfür  sind Webcams  und  die  integrierten  Kameras  in 
mobilen Geräten. Bei Media Sharing Services kann der Nutzer die hochgeladenen Medien‐
daten speichern (Franklin & Harmelen 2007; Heid et al., 2007), mit Tags und Kommentaren 
versehen  und  den  Zugriff  öffentlich  zulassen  oder  für  einen  bestimmten Nutzerkreis  be‐
schränken  (Bernhardt & Kirchner, 2007). Für Anderson  (2007) sind Media Sharing Services 







































staltung  stattfindet.  Bei  Vorlesungsaufzeichnungen  dagegen  handelt  es  sich  um  die  Auf‐
zeichnung einer Veranstaltung  für den späteren Aufruf nach Bedarf ohne Liveübertragung 
(Fernando et al., 2011). Noch vor einigen  Jahren war Live‐Streaming über das  Internet mit 
einem  großen  Datenvolumen  verbunden,  sodass  eine  hohe  Bandbreite  erforderlich war. 
Mithilfe  von  Streaming‐Technologien  ist es möglich, Videodaten  zu  komprimieren,  sodass 
das Datenvolumen erheblich geringer  ist. Das Abspielen des Videos berücksichtigt die vor‐
handene Bandbreite des Benutzers  (McCrohon, Lo, Dank, &  Johnston, 2001).  In der Regel 
wird die Veranstaltung von einem Ort live für eine große Zahl an Zuschauern übertragen. Oft 
wird ein integrierter Chat angeboten, damit die Zuschauer mit dem Vortragenden interagie‐
ren  können.  Inzwischen gibt es Anwendungen, die bis  zu einem gewissen Grad  kostenlos 
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verwendbar sind. Hierfür  ist eine Registrierung erforderlich. Die Bedienung  ist einfach und 




















Im Bildungsbereich  ist Live‐Streaming gut  für die  inhaltliche Arbeit verwendbar, allerdings 
ungeeignet für gemeinsames Arbeiten. Live‐Streaming ist in unterschiedlichen Sozialformen 
einsetzbar. Der Lernende kann sich die Veranstaltung  in Einzelarbeit über das  Internet von 
zu Hause oder  einem  anderen beliebigen Ort  anschauen.  Eine weitere Alternative  ist die 
Übertragung der Veranstaltung  in einen anderen Hörsaal,  indem der Lernende gemeinsam 
mit  anderen  Lernenden  die Übertragung  im  Plenum  verfolgt  (Fernando et al.,  2011).  Die 
Möglichkeit zur Interaktion zwischen dem Lehrenden und den Lernenden  ist ein besonders 
wichtiges Element beim  Live‐Streaming  (Abdous & Yen, 2010; Adi, 2011; McCrohon et al., 
2001), da die Kommunikation  ausschließlich  synchron möglich  ist. Oftmals  gibt es hierfür 
einen Chat. Live‐Streaming lässt sich sowohl für die Live‐Übertragung von Vorlesungen und 
Seminaren als auch für Events oder Tagungen einsetzen (Adi, 2011). Beispielanwendungen 
sind  Livestream  (2015),  make.tv  (2015)  und  Ustream  (2015),  die  kostenlos  für  Live‐
Streaming nutzbar sind. 
4.3.8 Online Office‐Anwendungen 
































Online Office‐Anwendungen sind  in allen Sozialformen gut  für die  inhaltliche Arbeit geeig‐
net. Gemeinsames Arbeiten an Dokumenten  ist asynchron und synchron möglich. Das Ver‐
ändern  und  Editieren  des  jeweiligen  Dokuments  steht  im  Fokus  (Bernhardt  &  Kirchner, 
2007).  Ein wesentlicher Vorteil  ist  die Anzeige  der Änderungen  in  Echtzeit  auf  dem  Bild‐
schirm. Dadurch können mehrere Lernende zeitgleich an unterschiedlichen Orten am selben 
Dokument  arbeiten. Der  Einsatz  ist  besonders  bei  längeren  und  komplexeren  Texten  gut 
geeignet,  die  unterschiedliche  Kapitel,  Abschnitte,  Abbildungen  oder  Tabellen  umfassen 
(Karlhuber  &  Wageneder,  2011).  Bislang  wurde  das  Potenzial  von  Online  Office‐
Anwendungen in der Lehre nicht vertieft untersucht (Redecker, 2009). Ein Beispiel für Online 
Office‐Anwendungen,  die  Textbearbeitung,  Tabellenkalkulation  und  Präsentation  beinhal‐
ten, ist Google Docs (2015). Mit Prezi (2015) ist es möglich, Präsentationen online zu erstel‐
len.  Die  Besonderheit  von  Prezi  ist,  dass  der Nutzer  frei  zwischen  den  Folien  navigieren 
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2006). Es besteht die Möglichkeit, andere Medien zu integrieren, wie beispielsweise Links zu 
Internetseiten  (Douma &  Ligierko,  2009).  Ein wesentlicher  Vorteil  gegenüber  herkömmli‐
chen Mindmaps sind die besseren Möglichkeiten zur Überarbeitung, Speicherung und Ver‐
waltung (Buzan & Buzan, 1993; Koznan & Pliskin, 2008). Darüber hinaus bieten viele Mind‐
map‐Anwendungen  die Möglichkeit,  eine  Aufgabenverwaltung  zu  erstellen, mit  Angaben 
über  Fortschritt,  Zuständigkeiten  und  Prioritäten  von  Aufgaben  (Koznan &  Pliskin,  2008; 

























In  der  Hochschullehre  sind Mindmap‐Anwendungen  für  gemeinsames  Brainstorming  und 




zeit einsehbar  (z. B. bei Mindmeister  (2015)). Mindmap‐Anwendungen sind  in allen Sozial‐
















Nach  Johnson, Adams und Cummins  (2012) nimmt  informelles  Lernen durch Verwendung 
digitaler Medien auch im Bildungsbereich in den nächsten Jahren zu. Rohs (2013) weist da‐
rauf  hin,  dass  die  Akzeptanz  und  Nachhaltigkeit  bezogen  auf  die  Nutzung  von Web‐2.0‐
Technologien aufgrund der schnellen technischen Entwicklung nur schwer vorhersehbar ist. 
Web‐2.0‐Technologien  sind  inzwischen  zum  Alltag  bezüglich  Kommunikation  im  Internet 
geworden und verändern auch die Angebote von Bildungseinrichtungen. Daher werden ak‐
tuelle  Trends  in  Zusammenhang  mit  E‐Learning‐Technologien  vorgestellt.  Hierzu  zählen 




Beim  Social  Networking  handelt  es  sich  um  den  gezielten  Aufbau  des  eigenen  sozialen 
Netzwerkes mit anderen persönlich bekannten, aber auch unbekannten Personen, die wie‐
derum  durch  eine  Reihe  von  Beziehungen miteinander  verbunden  sind  (Downes,  2005b; 
Renz, 2007). Die Beziehungen zwischen Personen wird mit der Bezeichnung Freunde darge‐
stellt (Downes, 2005b; Franklin & Harmelen 2007). Dabei spielt die regelmäßige Pflege von 
Kontakten  zu  den  Freunden  eine wichtige  Rolle.  Bekannte  Anwendungen  sind  Facebook 
(2015), LinkedIn (2005), Myspace (2015) oder XING (2015). In den letzten Jahren ist die An‐





































erstmalig  die  Zahl  der  Weltbevölkerung.  Nichtsdestotrotz  spielt  der  Einsatz  von  Mobile 
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Es  handelt  sich  bei  Web  3.0  um  die  Erweiterung  der  sozialen  Aspekte  von  Web‐2.0‐





che besser, was zu einem besseren Suchergebnis  führt.  (2) Es  findet eine Personalisierung 
durch Berücksichtigung  individueller Präferenzen  statt, beispielsweise bei der  Suche oder 
bei der Erstellung von eigenen personalisierten Seiten.  (3)  Inhalte  sind wiederverwendbar 
und unabhängig vom eingesetzten Gerät abrufbar. (4) 3D‐Grafiken und virtuelle Welten sind 
besser nutzbar. Künftig spielt vor allem die Suche mithilfe von semantischen Suchmaschinen 
eine  immer wichtigere Rolle  (Hendler, 2010). Bei mobilen Geräten geht der Trend  zur ge‐
schickten Verknüpfung von  Informationen, anstatt mehrere eigenständige mobile Apps  zu 
nutzen  (Viemeier,  2012).  Beispiele  für  Web‐3.0‐Anwendungen  sind  Relfinder  (Rochow, 
2012)  und  Google  Now  (Viemeier,  2012).  Bislang  gibt  es  kaum  Web‐3.0‐Anwendungen. 
Rochow  (2012) betont, dass Web 3.0 derzeit nicht viel mehr  ist als nur ein Begriff. Nichts‐


















king, Media  Sharing  Services,  Live‐Streaming, Online Office‐Anwendungen  und Mindmap‐
Anwendungen beschrieben. 
Bis auf die E‐Learning‐Technologie Chat sind alle E‐Learning‐Technologien für die inhaltliche 
Arbeit  geeignet. Gemeinsames  Arbeiten  ist  einsetzbar  bei  allen  E‐Learning‐Technologien, 
mit der Ausnahme von Live‐Streaming. Hinsichtlich der Kommunikation lässt sich festhalten, 
dass  mithilfe  von  Lernplattformen,  Mindmap‐Anwendungen  und  Online‐Office‐
Anwendungen  sowohl die asynchrone als auch die  synchrone Kommunikation  realisierbar 
sind. Asynchrone Kommunikation ist darüber hinaus möglich beim Einsatz von Blog, Forum, 


















Learning‐Szenarien  im  Kapitel  6.  Aufbauend  auf  den  vorherigen  Kapiteln,  werden 
E‐Learning‐Methoden empirisch für die  in Kapitel 3 ausgewählten Methoden ermittelt. Die 
ausgewählten  Methoden  werden  mit  einer  oder  mehreren  E‐Learning‐Technologien  aus 
Kapitel 4 kombiniert. 











In der einschlägigen  Literatur  sind bereits  zahlreiche Methoden  für E‐Learning  vorhanden 
(vgl. Bloh, 2005; Busch & Mayer, 2002; Daun, 2013; Häfele & Maier‐Häfele, 2005, 2012; Ker‐
res,  2013; Meder,  2006;  Reich,  2015;  Seufert et al.,  2001;  Schulmeister,  2002;  Tiemeyer, 
2005), die teilweise aus der herkömmlichen Präsenzlehre abgeleitet, abgeändert oder ganz 
neu  entwickelt wurden. Die  Autoren  stellen  die Umsetzung  verschiedener Methoden  für 
E‐Learning vor, aber gehen nicht darauf ein, wie die Methoden  für E‐Learning ausgewählt 
wurden. Lediglich Daun (2013) behandelt explizit die Auswahl der Methoden. Vorschläge für 
eine  systematische  Vorgehensweise  bei  der  Entwicklung  sind  bei  Daun  (2013)  und  Se‐
ufert et al.  (2001)  zu  finden.  Allerdings  basieren  die  Entscheidungen  für  eine  bestimmte 
E‐Learning‐Technologie  auf  Einzelmeinungen  und  nicht  auf  einer  empirischen Grundlage. 




Im  Rahmen  der  vorliegenden  Arbeit wird  ein  Verfahren  zur  Entwicklung  von  E‐Learning‐
Methoden  vorgestellt.  Das  Verfahren  zielt  darauf  ab,  einen möglichst  niedrigschwelligen 
Zugang  für Lehrende beim Transfer beziehungsweise bei der Umsetzung einer herkömmli‐
chen  Methode  zu  einer  E‐Learning‐Methode  anzubieten.  E‐Learning‐Methoden  werden 








einer  E‐Learning‐Methode  bildet  eine  herkömmliche  Methode.  Eine  E‐Learning‐Methode 
entsteht durch die Kombination der herkömmlichen Methode mit einer oder mehreren ge‐
eigneten E‐Learning‐Technologien. 
Eine  Besonderheit  der  vorliegenden  Arbeit  ist  die  empirische  Ermittlung  der  E‐Learning‐
Methoden  mithilfe  eines  Fragebogens.  Dadurch  ist  die  Entscheidungsgrundlage  für  die 
Kombination einer Methode mit einer oder mehreren E‐Learning‐Technologien größer als 





menbedingungen mit  den  betroffenen  Personen,  d. h.  Lehrenden  und  Lernenden  zusam‐
men. Nach Siebert (2010, S. 25) hilft es bei der Methodenwahl sich zu fragen „Wer lernt was 
wozu  wann  wo  wie  womit?“  Bei  der  Frage  Womit?  geht  es  darum,  welche  E‐Learning‐
Technologie für die Umsetzung einer Methode geeignet ist. Die Einschätzung fordert neben 
Wissen  über  die  Lernenden  auch  bestimmte  Kenntnisse  und  Wissen  über  E‐Learning‐
Technologien.  Zusätzlich wirken  individuelle  Faktoren, wie  persönliche  Präferenzen,  Vor‐
kenntnisse,  Erfahrungen  und  Lehrstil  auf  diese Auswahl  aus. Daher  können  verschiedene 
Lehrende die Eignung einer E‐Learning‐Technologie gänzlich unterschiedlich bewerten. 
Aus diesen Gründen wird ein Fragebogen zur Eignung von E‐Learning‐Technologien für die 
ausgewählten Methoden  entwickelt  und  E‐Learning‐Experten  und  E‐Learning‐Praktiker  an 
der Pädagogischen Hochschule Ludwigsburg werden befragt. Auf der Grundlage der ermit‐
telten  Einschätzungen  bezüglich  der  Eignung  einer  E‐Learning‐Technologie  für  eine  be‐








oben  im  Fragebogen  die  Aussage  Für  die Methode  <abc>  ist  die  E‐Learning‐Technologie 
<xyz> geeignet platziert. Der Fragebogen umfasst die ausgewählten acht Methoden und die 
14  gängigen  E‐Learning‐Technologien  in  Form einer Matrix. Die Befragten  geben  für  jede 



















































































































Brainstorming                             
Diskussion                              
Kollegiale Praxisberatung                             
Metaplantechnik                             
Mindmapping                             
Modellrekonstruktion                             
PQ4R‐Methode                             
Think‐Pair‐Share                             
1: Internettechnologien zur Kommunikation und Kooperation, 2: Virtuelle Lernumgebungen, 3: Web‐2.0‐Technologien 
 



























Die  Befragung  wurde  im  November  2010  per  Hauspost  an  ausgewählten  E‐Learning‐
Experten und E‐Learning‐Praktiker an der Pädagogischen Hochschule Ludwigsburg versandt. 
Insgesamt wurde der Fragebogen an 25 Personen geschickt, 18 Personen davon haben den 
Fragebogen  beantwortet  zurückgesendet,  was  einer  Rücklaufquote  von  72 %  entspricht. 










troffenen Auswertungsschritt entfernt. Auf diese Weise  ist die  Stichprobengröße  lediglich 
bei einzelnen Auswertungsschritten geringer.15 Eine ausführliche Darstellung über missing 
values und die damit verbundene Problematik sowie die Möglichkeiten zum Umgang ist bei 
Allison  (2002)  zu  finden.  Insgesamt  gibt es  zwei  Fragebögen mit  leer  gelassenen  Feldern, 
und das nur bei einzelnen Antworten, was  laut Rost (2013) als relativ wenig zu betrachten 
ist. 
Bei  der  Auswertung wurden  die Mittelwerte,  Standardabweichungen  und  Standardfehler 
des Mittelwertes der E‐Learning‐Technologien für  jede Methode berechnet. Zur Ermittlung 




݊ 	 ൌ 	ඨ
∑ ሺݔ௜ െ ̅ݔሻ௡௜	ୀ	ଵ ଶ
݊ ⋅ ሺ݊	 െ 1ሻ  
Durch den Standardfehler des Mittelwertes ist es möglich, die Genauigkeit des Mittelwertes 
zu bestimmen (Koschack, 2008). Je größer der Standardfehler, desto unterschiedlicher wur‐






















halten,  dass  insgesamt  fünf  E‐Learning‐Technologien  einen Mittelwert  größer  gleich  2,00 













































































































































zu  2,00  bei  Lernplattform.  Die  drei  höchsten Mittelwerte  sind  bei  Videokonferenzsystem 
(2,83), Forum (2,61) und Chat (2,39) vorzufinden. Bei den Standardfehlern ist ebenfalls eine 
große  Bandbreite  vorhanden,  was  darauf  hindeutet,  dass  die  Eignung  der  E‐Learning‐
Technologien insgesamt sehr unterschiedlich bewertet wurde (vgl. Tabelle A‐G.2). Die nied‐
rigsten  Standardfehler  sind  bei Videokonferenzsystem  (0,09)  und  Forum  (0,18)  zu  finden. 
Chat  hat  einen  relativ  hohen Mittelwert  (2,39),  schneidet  allerdings  beim  Standardfehler 

















































































































ausgewählt.  Mit  einem  Videokonferenzsystem  ist  es  möglich,  synchron  die  Sozialformen 
Paar‐ und Gruppenarbeit umsetzen, bei einem Forum wiederum asynchron die Sozialformen 
Gruppenarbeit oder Plenum. 
Kollegiale  Praxisberatung.  Hinsichtlich  der  Mittelwerte  kommen  die  drei  E‐Learning‐
Technologien Videokonferenzsystem  (2,56),  Forum  (2,39) und Virtual Classroom  (2,06)  für 
die Umsetzung der Methode Kollegiale Praxisberatung als E‐Learning‐Methode  infrage. Bei 










setzung  der  Methode  Kollegiale  Praxisberatung  fest.  Mithilfe  dieser  beiden  E‐Learning‐


























































































































an  zweiter  Stelle,  gefolgt  von Mindmap‐Anwendung  (1,67). Die  Standardfehler  sind  etwa 
gleich: 0,25 bei Virtual Classroom, 0,20 bei Videokonferenzsysteme und 0,27 bei Mindmap‐



























































































































Die  anderen  E‐Learning‐Technologien wurden wesentlich  schlechter  bewertet  und  haben 
einen  Mittelwert  unterhalb  von  2,00.  Aufgrund  des  eindeutigen  Ergebnisses  wird  die 
E‐Learning‐Technologie Mindmap‐Anwendung  für die Umsetzung der Methode Mindmap‐
ping  festgelegt. Mithilfe der  E‐Learning‐Technologie Mindmap‐Anwendung  ist  es möglich, 
die  Methode  Mindmapping  in  allen  Sozial‐  und  Kommunikationsformen  als  E‐Learning‐
Methode umzusetzen. 
Modellrekonstruktion.  Lediglich  die  E‐Learning‐Technologie  Videokonferenzsystem  (2,11) 
erzielt bei der Methode Modellrekonstruktion einen Mittelwert  größer  gleich 2,00. Daher 
spielt  der  Standardfehler  keine  Rolle  (vgl.  Tabelle  A‐G.6).  Abbildung  5.7  zeigt,  dass  die 
E‐Learning‐Technologie Virtual Classroom nur knapp ausscheidet mit einem Mittelwert von 




















































































































Die  E‐Learning‐Technologie Videokonferenz  ist  für die Umsetzung der Methode Modellre‐
konstruktion geeignet. Die Methode Modellrekonstruktion lässt sich synchron in den Sozial‐
formen Paar‐ und Gruppenarbeit umsetzen. 
PQ4R‐Methode.  Die  Ergebnisse  der  Eignung  der  E‐Learning‐Technologien  für  die  PQ4R‐
Methode sind in Abbildung 5.8 dargestellt. Insgesamt kommen drei E‐Learning‐Technologien 




















































































































Bezüglich des  Standardfehlers  ergibt  sich  eine  andere Reihenfolge: Videokonferenzsystem 




als  auch  auf  die  Standardfehler  liegen  die  Kandidaten  insgesamt  nah  beieinander. Daher 
eignen  sich die  E‐Learning‐Technologien  Lernplattform, Videokonferenzsystem und Virtual 
























































































































Videokonferenzsystem  erzielt  den  niedrigsten  Standardfehler mit  0,21  und  Lernplattform 
den  höchsten  mit  0,27  (vgl.  Tabelle  A‐G.8).  Auffällig  ist,  dass  die  beiden  E‐Learning‐





der  Standardfehler  bei  der  Lernplattform  am  zweithöchsten mit  0,27. Die  Standardfehler 
liegen sehr nahe beieinander. Dies deutet darauf hin, dass die Befragten sich bei der Bewer‐
tung der einzelnen E‐Learning‐Technologien weitestgehend einig sind. Deshalb kommt die 




































































































































Brainstorming      X    X 
Diskussion  X    X     
Kollegiale Praxisberatung  X    X     
Mindmapping          X 
Metaplantechnik           
Modellrekonstruktion      X     
PQ4R‐Methode    X  X  X   
Think‐Pair‐Share    X  X  X   
 
Mithilfe  der  Befragung  war  es  möglich,  eine  oder  mehrere  der  genannten  E‐Learning‐
Technologien für die Umsetzung der sieben Methoden zu ermitteln. Von den 14 E‐Learning‐
Technologien  erzielten  fünf  E‐Learning‐Technologien  einen Mittelwert  größer  gleich  2,00: 
Forum, Mindmap‐Anwendung, Lernplattform, Videokonferenz und Virtual Classroom. In den 
meisten Fällen wurden zwei verschiedene E‐Learning‐Technologien pro Methode ermittelt 
(Brainstorming,  Diskussion  und  Kollegiale  Praxisberatung).  Zwei  der  Methoden  (PQ4R‐







Es  gibt diverse Beschreibungsmerkmale  für die Erläuterung  von Methoden  in  Zusammen‐
hang  mit  E‐Learning.  Damit  es  möglich  ist,  die  in  der  vorliegenden  Arbeit  entwickelten 






(2015) vorhanden.  In der genannten  Literatur erläutern die Autoren  jeweils mehrere Me‐
thoden für E‐Learning nach einem einheitlichen Schema. Dieses Schema dient in der vorlie‐




thoden  für  E‐Learning  die Merkmale  Beschreibung, Vorgehensweise, Variationen  und An‐
merkungen. Anhand des sogenannten ZIMTT‐Profils werden zusätzliche Informationen zum 
Zeitbedarf, zur Interaktivität, zum methodischen Anspruch, zur Trainerrolle und zur Technik 
grafisch  dargestellt.  Die  Nennung  einer  bestimmten  E‐Learning‐Technologie  als  eigenes 
Merkmal fehlt, lediglich gibt es hierzu zum Teil eine Empfehlung in der Beschreibung. 
Häfele  und Maier‐Häfele  (2005,  2012).  Anhand  von  Kurzbeschreibung,  Ziele, Werkzeuge, 
wann einsetzen, Gruppengröße, Dauer, Ablauf, Variationen, Bemerkungen und Erfahrungen 
werden 101 E‐Learning‐Seminarmethoden beschrieben. Das Schema ähnelt stark Beschrei‐




























die  Auswahl  der  Beschreibungsmerkmale.  Wesentlich  hierbei  ist  es,  relevante  Beschrei‐
bungsmerkmale  für  E‐Learning‐Methoden  zu  identifizieren. Darüber hinaus  ist  es wichtig, 
die entwickelten E‐Learning‐Methoden möglichst übersichtlich darzustellen. 


























sinnvoll  ist. Die  Zielsetzung  hilft  daher  den  Lehrenden  zu  entscheiden,  inwieweit  eine  E‐

















die  Position  des  Schiebereglers  begründet  ist.  In  Anlehnung  an  Busch  und Mayer  (2002) 
zeigt das Merkmal Methodischer Anspruch,  inwieweit der Einsatz bestimmte methodische 
Kenntnisse  bei  den  Lernenden  und  Lehrenden  fordert.  Im  Gegensatz  zur  ursprünglichen 
Darstellungsform wird  der methodische  Anspruch  der  E‐Learning‐Methode mithilfe  einer 
Ampel grafisch dargestellt, wie  in der Abbildung 5.10 zu sehen. Dabei steht Grün für einen 






weise, wann eine  E‐Learning‐Methode einsetzbar  ist. Damit  ist es noch nicht möglich,  zu 
















her  wird  das  Merkmal  E‐Learning‐Technologie  unter  der  Rubrik  Von  der  E‐Learning‐











































kommt  bei Busch  und Mayer  (2002)  vor.  Es  ist  leicht  erkennbar, welcher  technische An‐
spruch  mit  dem  Einsatz  der  E‐Learning‐Methode  verbunden  ist,  wie  aufwendig  eine 









beispielsweise Zugänge  für die  Lernenden einrichten, damit  sie die ausgewählten Anwen‐









In  diesem  Abschnitt werden  die  entwickelten  E‐Learning‐Methoden  beschrieben. Um  die 
E‐Learning‐Methoden von den  zugrunde  liegenden herkömmlichen Methoden abzuheben, 
erhält  jede  E‐Learning‐Methode  eine  eigene  neue  Bezeichnung. Am Anfang wird mithilfe 
einer Grafik  jeweils eine Übersicht der  E‐Learning‐Methode  gegeben. Die Grafik  zeigt die 
zugrunde liegende Methode und den methodischen Anspruch anhand einer Ampel. Darüber 
hinaus werden die didaktischen  Funktionen  aufgeführt.  Zusätzlich werden die  geeigneten 
E‐Learning‐Technologien mit möglichen Sozial‐ und Kommunikationsformen sowie der tech‐
nische Anspruch anhand einer Ampel dargestellt. 
Nachdem  E‐Learning‐Methoden  durch  die  Kombination  einer  Methode  mit  E‐Learning‐
Technologien  (eine  oder  mehrere)  entstehen,  werden  für  jede  E‐Learning‐Methode  zu‐
nächst allgemeine Merkmale beschrieben. Hierzu gehören die zugrunde liegende Methode, 
die Zielsetzung, der Einsatzbereich, der methodische Anspruch und die didaktischen Funktio‐












Virtuelles Brainstorming basiert auf der Methode Brainstorming. Die  Lernenden  führen  je 






























Der technische Anspruch  ist gering. Für die Bearbeitung einer Mindmap  ist  in der Regel  le‐
diglich ein Account bei einem Mindmap‐Anbieter erforderlich. Im Vorfeld ist es sinnvoll, die 
wesentlichen Funktionalitäten der Mindmap‐Anwendung zu zeigen. Hierzu gehören, wie die 
Mindmap  bearbeitet wird  und wie  Zweige  hinzugefügt,  bearbeitet,  verschoben  oder  ge‐
löscht werden. 
4. Ablauf 








nenden Bearbeitungsrechte  vergibt.  In der Arbeitsphase erarbeiten die  Lernenden  selbst‐
ständig  ihr Thema und erstellen die Mindmap. Dabei können die Gruppenmitglieder zu ei‐





































Im  Kapitel  5.1.3  wurden  Forum  und  Videokonferenzsystem  als  geeignete  E‐Learning‐






nenden  diskutieren  über  ein  vorher  festgelegtes  Thema  und  üben  dabei,  schriftlich  oder 













Abgeleitet aus der herkömmlichen Diskussion  (vgl. Kapitel 3.5.2)  lässt  sich die E‐Learning‐
Methode  Online‐Diskussion  insbesondere  zum  Austausch  von  Wissen,  Erfahrungen  und 
Meinungen mit anderen Lernenden einsetzen. 
4. Methodischer Anspruch 
Der methodische  Anspruch  ist  gering  und  fordert  keine  bestimmten  Kenntnisse  von  den 
Lernenden.  
5. Didaktische Funktionen 





























Die Online‐Diskussion  ist  in den  Sozialformen Paar‐ und Gruppenarbeit  in Gruppen bis  zu 
fünf Lernenden einsetzbar. 
2. Kommunikationsform 
Bedingt durch die  E‐Learning‐Technologie  ist die Kommunikationsform  ausschließlich  syn‐
chron. 
3. Technischer Anspruch 






















sches  mit  anderen  Lernenden  (Arbeitsgruppe  für  Hochschuldidaktische  Weiterbildung, 
1998c; Macke et al.,  1998).  Im Gegensatz  zu  der  herkömmlichen Methode  behandelt  die 
E‐Learning‐Methode Online‐Beratung nicht ein Problem aus dem Berufsalltag, sondern die 
Lernenden  lösen ein Problem gemeinschaftlich, das mit der Lösung einer Aufgabe  zusam‐





Die  E‐Learning‐Methode Online‐Beratung bezieht  Erfahrungen und Wissen  aller Gruppen‐
mitglieder in den Problemlösungsprozess mit ein, indem die Lernenden sich gegenseitig bei 

















































ne‐Beratung  ein  Problem  und  die  anderen  Gruppenmitglieder  stellen  hierzu  Fragen.  An‐
schließend ist es sinnvoll, einen neuen Termin für die nächste Online‐Beratung festzulegen. 
Bis  zu  diesem  Zeitpunkt  überlegen  sich  die  Gruppenmitglieder  mögliche  Lösungen  zum 























Online‐Mindmapping  lässt  sich,  wie  in  Kapitel  3.5.5  dargestellt,  vielfältig  einsetzen,  bei‐
spielsweise zur Aktivierung von Vorwissen, zur Lösungsfindung und als Ergebnissicherung. 
4. Methodischer Anspruch 
Der methodische Anspruch  ist gering. Die  Lernenden benötigen  lediglich eine Einführung, 
falls sie die Methode Mindmapping nicht kennen. 
5. Didaktische Funktionen 

























träge  oder  Zuordnung  zu  erläutern  oder  zu  begründen.  Bei  manchen  Mindmap‐
Anwendungen  lässt  sich der  ganze Erstellungsvorgang mittels einer  Zusammenfassung  als 
Video anschauen  (z. B. Mindmeister, 2015). Des Weiteren  ist es möglich, Links einzufügen 













































grafisch  darzustellen.  Bei  Paararbeit  ist  es möglich,  eine Webcam  zu  verwenden,  um  die 
Zeichnungen  live zu zeigen. Es bietet sich an, dass ein Lernender das Zeichnen übernimmt 
und den anderen Lernenden  immer wieder die Zwischenergebnisse mitteilt, beispielsweise 
über  die  Funktion Datei  versenden.  Am  Ende wird  die  gemeinsam  erstellte  Lösung  allen 
Gruppenmitgliedern  geschickt.  Im  Gegensatz  zur  herkömmlichen  Methode  Modellrekon‐




Die  PQ4R‐Methode  bildet  die  Grundlage  der  E‐Learning‐Methode  Online‐PQ4R‐Methode. 
Die  drei  E‐Learning‐Technologien  Lernplattform,  Videokonferenzsystem  und  Virtual  Class‐
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Der Online‐PQ4R‐Methode  liegt  die  PQ4R‐Methode  zugrunde. Hierbei  handelt  es  sich  um 
aktives und systematisches Lesen eines Textes. Dadurch werden die Informationen nachhal‐
















































































men  sind miteinander kombinierbar. Die Einführung  findet  im Plenum  statt und anschlie‐
ßend  folgt eine Phase mit Gruppenarbeit. Beispielsweise bietet Adobe Connect  (2015) die 














Zur  vereinbarten  Zeit  treffen  sich die  Lernenden  im Virtual  Classroom. Der  Lehrende  hat 
zuvor den Text  in den Gruppenräumen  innerhalb des Virtual Classroom hochgeladen und 
gibt  eine  Einführung. Hilfreich  ist  es,  die  verschiedenen  Phasen  beispielsweise  auf  einem 








entsprechenden Abschnitte  (Read). Dies  lässt  sich mithilfe  der Markierungswerkzeuge  im 
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Virtual  Classroom  realisieren. Danach  suchen  die  Lernenden  nach  Beispielen  und Wider‐
sprüchen (Reflect). Im Anschluss formulieren die Lernenden die Inhalte mit eigenen Worten, 
ohne den Ursprungstext zu verwenden (Recite). Der Lehrende hat die Möglichkeit, zwischen 
den  verschiedenen Gruppenräumen  in der Arbeitsphase umzuschalten, um  sich über den 
Bearbeitungsstand zu informieren beziehungsweise die Lernenden zu unterstützen. Nach 60 
Minuten beendet der  Lehrende die Gruppenphase. Die  Lernenden  treffen  sich wieder  im 
Plenum und diskutieren über den Text. 
5.3.7 Virtuelles Think‐Pair‐Share 
Basis  der  E‐Learning‐Methode  Virtuelles  Think‐Pair‐Share  bildet  die  Methode  Think‐Pair‐
Share.  Für  die  Umsetzung  wurden  im  Kapitel  5.2.1  genauso  wie  bei  der  Online‐PQ4R‐

































































re mithilfe des Videokonferenzsystems  zu einem  vorher  festgelegten Zeitpunkt. Die Paare 














renden  erforderlich,  aber  auch bei den  Lernenden. Der  Lehrende benötigt beispielsweise 
Wissen darüber, wie die Gruppenbildung erfolgt. 
4. Ablauf 




















gung  aufgenommen, denn die Methode Vortrag  ist  auf der  ersten  Stufe des dreistufigen 
Reduktions‐Verfahrens  aus  der  engeren  Auswahl  herausgefallen.  Hier wurden Methoden 
mit mindestens fünf didaktischen Funktionen gesucht (vgl. Kapitel 3.4.1), während die Me‐















































sich  Paar‐  oder Gruppenarbeit  aufgrund  der  für  die  betroffenen  Lernenden  aufwendigen 
Umsetzung. 
2. Kommunikationsform 










Die  Lernenden erstellen  in Einzel‐, Paar‐ oder Gruppenarbeit  zu einem  zuvor  festgelegten 
































lichst  vielfältig  einsetzbaren  Methoden  wurden  mit  dafür  geeigneten  E‐Learning‐











risch  ermittelten  E‐Learning‐Methoden  wurde  der  Online‐Vortrag  aufgenommen.  Diese 
E‐Learning‐Methode wird für mehrere Lernaufgaben benötigt. Des Weiteren nimmt die Me‐
thode Vortrag traditionell eine zentrale Rolle in der Hochschullehre ein. 









E‐Learning‐Methoden  von  den  zugrunde  liegenden  herkömmlichen  Methoden  abheben, 
wurde  für  jede  E‐Learning‐Methode eine eigene neue Bezeichnung eingeführt.  Insgesamt 





































überhaupt möglich  ist, muss  zuerst  geklärt werden, welche  Beschreibungsmerkmale  von 
didaktischen  E‐Learning‐Szenarien  geeignet  sind  und  für  die  Herleitung  infrage  kommen. 
Daher werden Beschreibungsmerkmale für didaktische E‐Learning‐Szenarien in der Literatur 







diesem Thema  in den  letzten 15 Jahren befasst haben. Des Weiteren wurde eine  Internet‐
recherche durchgeführt. 
6.2.1 Beschreibungsmerkmale in der Literatur 
Inzwischen  gehören  sowohl  Bachmann et al.  (2002)  als  auch  Schulmeister 
(2002, 2003, 2005b, 2006)  zur  viel  zitierten  Standardliteratur  bezogen  auf  E‐Learning‐
Szenarien. Das  ist  erkennbar durch die  vielen Verweise  in der  Literatur  auf diese Werke. 
Oftmals werden beide Werke genannt (vgl. Arnold et al., 2013; Hasanbegovic, 2005; Heyer, 





tischen E‐Learning‐Szenarien  zu  finden. Schulmeister  (2006) bezieht  sich bei der Beschrei‐
bung von E‐Learning‐Szenarien auf Wache  (2003) und  ist deshalb auch  für die vorliegende 
Arbeit interessant. Das Projekt EloQ (E‐Learningbasierte Logistik‐Qualifizierung) (2015) ist als 
Beispiel aus der Praxis mit aufgenommen. Im Folgenden werden die Autoren in einer chro‐
nologisch  aufsteigenden  Reihenfolge  vorgestellt  und  es  werden  die  jeweiligen  Beschrei‐
bungsmerkmale erläutert. 
Bachmann et al. (2002). Durch die Verwendung der Beschreibungsmerkmale Konzept, Kom‐
ponente  und  Element  beschreiben  Bachmann et al.  (2002)  verschiedene  E‐Learning‐
Szenarien. Diese Einteilung  ist angelehnt an die verschiedenen Organisationsformen bezie‐
hungsweise  Lehr‐ und Lernformen einer Hochschule. Das Merkmal Konzept wird  in Anrei‐









sierungen.  Das  integrative  Konzept  besteht  aus  den  Komponenten  Evaluation,  Online‐
Betreuung und Online‐Beratung, Kommunikation und Kooperation sowie Selbststudium. Das 
Merkmal  Element  beschreibt wiederum, welche Möglichkeiten  es  für  die Umsetzung  der 
jeweiligen Komponente gibt. Beispielsweise sind beim integrativen Konzept für die Kompo‐




sche  E‐Learning‐Szenarien  grob  beschreiben,  es  ist  allerdings  nicht möglich,  hieraus  bei‐
spielsweise abzuleiten, wann welche Komponente mit welchem Element zu kombinieren ist. 





den  drei  verschiedenen  virtuellen  Komponenten  Skript,  Kommunikation  oder  im Wechsel 
mit  virtuellem  Kurs  kombinieren.  Das  Kriterium  Funktionen  ist  unterteilt  in  Information, 





schärfe  bei  den  verwendeten  formalen Merkmalskriterien.  Für  Hasanbegovic  (2005)  und 
Heyer  (2006)  ist  dies  die  Ursache  dafür,  dass  die  einzelnen  didaktischen  E‐Learning‐
Szenarien nicht differenziert genug voneinander abgegrenzt sind (Hasanbegovic, 2005; Hey‐
er,  2006).  Zudem  sind  die  gewählten  Skalen  zu  ungenau  (Heyer,  2006),  um  didaktische 
E‐Learning‐Szenarien  zu beschreiben. Dies wird beispielsweise anhand des Kriteriums Me‐
thoden deutlich. Zum einen sind Methoden (z. B. Unterrichtsgespräch) mit Lehrformen (z. B. 








schreibung  von  Schulmeister  (2003)  stark  an  fest  vordefinierten  didaktischen  E‐Learning‐











nis  von  virtueller  und  präsenzgebundener  Lehre,  kognitive  Struktur  des  Lerninhalts  und 
E‐Learning‐Technologien. 
Heyer (2006). Durch die Analyse von 13 verschiedenen Quellen hat Heyer (2006) Beschrei‐
bungsmerkmale  in  verschiedene  Kategorien  unterteilt  und  einheitlich  benannt.  Dadurch 
wurden  folgende  Beschreibungsmerkmale  identifiziert:  Virtualisierungsgrad,  Zeit,  Sozial‐
form, Lehraktionsform, Medien, Raum, Aktionsform, Art des Wissens, Content, Organisation, 
Rollen, Phasen und Lehr/Lernziele. Am häufigsten  in der analysierten Literatur verwendete 
Beschreibungsmerkmale waren  Lehraktionsform mit  9  sowie  Sozialform  und Medien mit 
jeweils 8 Vorkommnissen. Problematisch  ist es, dass Heyer didaktische  Szenarien aus der 
herkömmlichen Lehre, z. B. Flechsig  (1996), mit didaktischen Szenarien  für E‐Learning ver‐





spielsweise  das Merkmal  Raum,  das  lediglich  bei  herkömmlichen  didaktischen  Szenarien 
vorkommt. 
EloQ  (E‐Learningbasierte  Logistik‐Qualifizierung)  (2015).  Das  vom  Bundesministerium  für 
Bildung  und  Forschung  und  Europäische  Sozialfonds  der  Europäischen  Union  geförderte 
Projekt EloQ  (2015) hat zum Ziel, Auszubildende mit Behinderung  im Logistikbereich wäh‐
rend der Berufsqualifizierung durch E‐Learning  zu unterstützen. Für die Beschreibung von 
E‐Learning‐Szenarien  wurden  17  Merkmale  verwendet:  Lernziele,  didaktische  Prinzipien, 
Kompetenzen, Wissensbereiche/Inhalte, Medien,  Zielgruppe,  Anforderungen  an  Lernende, 
Rolle  und  Aufgabe  der  Lehrenden,  Lernumgebung,  Lernaufgaben,  institutioneller  Kontext, 
Makro‐/Meso‐ oder Mikro‐Ebene, Einsatz in der Praxis, Erfahrungswerte, Vor‐ und Nachteile, 





halten,  dass  verschiedene  Beschreibungsmerkmale  von  didaktischen  E‐Learning‐Szenarien 
vorhanden  sind. Keine der vorgestellten Alternativen  ist direkt anwendbar, um die entwi‐








den  Arbeit werden  didaktische  E‐Learning‐Szenarien  anhand  der  Beschreibungsmerkmale 
Lernphasen, Lernaufgaben, didaktische Funktionen und Umsetzung mit E‐Learning‐Methode 






Didaktische  E‐Learning‐Szenarien basieren  jeweils  auf  einem herkömmlichen didaktischen 
Szenario.  Didaktische  Szenarien  bestehen  wiederum  aus  verschiedenen  Lernphasen.  Aus 
diesem Grund ist es zunächst sinnvoll, die didaktischen E‐Learning‐Szenarien in kleinere Ein‐
heiten  aufzuteilen.  Daraus  ergibt  sich  die  Frage: Wie  lassen  sich  didaktische  E‐Learning‐
Szenarien  unterteilen?  Hierfür  eignet  sich  das  Beschreibungsmerkmal  Phasen  von  Heyer 
(2006). Damit  ist die Unterteilung  in mehrere Phasen  in Anlehnung an Flechsig  (1996) ge‐
meint. In Kapitel 2 wurden bereits zu den ausgewählten didaktischen Szenarien jeweils un‐
terschiedliche  Lernphasen  aufgeführt.  Diese  Lernphasen  werden  nun  als  Unterteilungs‐
merkmal verwendet. Die erste Frage lautet daher: Welche Lernphasen umfasst das didakti‐
sche  E‐Learning‐Szenario?  Für  eine  bessere Übersichtlichkeit wird  jede  Lernphase  einzeln 
vorgestellt. 
6.2.2.2 Lernaufgaben in den jeweiligen Lernphasen 

























jeweiligen  Lernaufgaben  umsetzbar?  Das  Kriterium  Methode  kommt  bei  Schulmeister 
(2005b) und bei Wache  (2003) als  Lehrmethode vor. Heyer  (2006) verwendet hierfür den 
Begriff Lehraktionsform. Inwieweit eine Methode für eine bestimmte Lehr‐ oder Lernsituati‐
on geeignet  ist,  lässt  sich über die  in der Methode vorhandenen didaktischen Funktionen 
identifizieren  (Macke et al., 2008).  Im Rahmen der  vorliegenden Arbeit wird  allerdings  an 
dieser Stelle nicht die Methode, sondern die geeignete E‐Learning‐Methode  für eine Lern‐
aufgabe  zugewiesen.  Die  geeignete  E‐Learning‐Methode  ist  ableitbar mithilfe  der  in  der 










In  diesem  Abschnitt werden  die  entwickelten  didaktischen  E‐Learning‐Szenarien,  anhand 
der  in  Kapitel 6.2  vorgestellten  Beschreibungsmerkmale  beziehungsweise  Fragen  darge‐
stellt. Am Anfang gibt es eine Überblicksgrafik über das entwickelte didaktische E‐Learning‐
Szenario. Die Grafik  zeigt das  zugrunde  liegende didaktische  Szenario und die geeigneten 
E‐Learning‐Methoden  für  die  Umsetzung  als  didaktisches  E‐Learning‐Szenario.  Die 
E‐Learning‐Methoden sind  in der Grafik alphabetisch sortiert und daher nicht zwangsläufig 
in  der  Reihenfolge,  in  der  sie  im  didaktischen  E‐Learning‐Szenario  vorkommen.  Anschlie‐




Die  verschiedenen  Lernphasen  werden  mithilfe  der  darin  enthaltenen  Lernaufgaben  be‐


















sche  Szenario  Fallstudie.  Im  Kapitel 2.4.1 wurden  die  vier  verschiedenen  Lernphasen  Ein‐
stieg, Wissensaufbau, Durcharbeiten und Anwenden für das didaktische Szenario Fallstudie 






schrieben.  Für  jede  Lernphase werden die darin enthaltenen  Lernaufgaben und die dafür 
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Basierend  auf  die  vorhandenen  didaktischen  Funktionen  kommt  entweder  Virtuelles 







nen  Text.  Durch  die  systematische  Bearbeitung  des  Textes  mithilfe  der  verschiedenen 
durchzulaufenden Lernphasen kann am verlässlichsten sichergestellt werden, dass die Ler‐


















deren Lernenden  in der Gruppe die vorhandenen  Informationen zu sichten und  festzuhal‐
ten, wer  in der Gruppe bereits zu welchem der darin enthaltenen Themen Vorwissen hat. 






















Für  die  Umsetzung  kommen  grundsätzlich  alle  E‐Learning‐Methoden  bis  auf  Online‐
Beratung  infrage,  allerdings  ist Online‐Mindmapping  zu  empfehlen. Dadurch  arbeiten  die 
Lernenden  an  den  Ergebnissen  aus  der  vorherigen  Lernaufgabe weiter.  Ein wesentlicher 
Vorteil ist, dass Links und verschiedene Medien, wie Texte, Animationen, Audio, Bilder oder 
Video, direkt  in die Mindmap‐Anwendung  integrierbar  sind. Die  Informationen  lassen  sich 
durch Hinzufügen oder Entfernen verschiedener Äste und Unteräste gut strukturieren. Des 
Weiteren ist das Verschieben von ganzen Bereichen oder einzelnen Inhalten leicht möglich. 





















ihnen  identifizierten  Prozesse  in  derselben Mindmap wie  in  der  vorherigen  Lernaufgabe. 




























Für  die  Umsetzung  kommen  die  E‐Learning‐Methoden  Online‐Diskussion,  Online‐PQ4R‐
Methode oder Virtuelles Think‐Pair‐Share infrage. In diesem Fall ist die Online‐Diskussion am 
besten  geeignet.  Die  Gruppenmitglieder  diskutieren  über  geeignete  Lösungen,  sammeln 
asynchron Argumente für oder gegen die Lösungen als Entscheidungsgrundlage. Diese Lern‐




Die dritte  Lernaufgabe der  Lernphase Anwenden  ist  Lösung präsentieren und diskutieren. 
Diese Lernaufgabe umfasst die didaktische Funktion Ergebnissicherung.  
2. Umsetzung mit E‐Learning‐Methode 
Die  benötigte  didaktische  Funktion  ist  bei  den  E‐Learning‐Methoden  Virtuelles  Brainstor‐
ming, Online‐Diskussion, Online‐Mindmapping  und  Virtuelles  Think‐Pair‐Share  vorhanden. 

























Digitale  Modellrekonstruktion,  Online‐Diskussion,  Online‐Mindmapping,  Online‐PQ4R‐
Methode und Online‐Vortrag, wie in Abbildung 6.8 dargestellt. 
                                                      







gensatz  zum didaktischen  Szenario Planspiel,  liegt die Besonderheit beim Online‐Planspiel 
darin,  dass  die  Lernenden  ihre  Lernaufgaben  virtuell  durchführen. Der  im  Folgenden  be‐
schriebene Ablauf des Online‐Planspiels  ist ohne konkreten  inhaltlichen Bezug. Der Ablauf 
bezieht  sich  auf  die  Rahmenbedingungen  oder  Schritte  im  Allgemeinen,  die  erforderlich 
sind, um ein Online‐Planspiel durchzuführen. Daher sind die Lernaufgaben  in den verschie‐
denen Lernphasen unabhängig vom eingesetzten Produkt. Die Lernphasen und Lernaufga‐
ben  lassen sich deswegen bei  jeglicher Art eines Online‐Planspiels einsetzen, sowohl  in ei‐
nem angebotenen Online‐Planspiel als auch für eigene Entwicklungen. 
Das  didaktische  E‐Learning‐Szenario  Online‐Planspiel  beinhaltet  die  fünf  Lernphasen  Ein‐






























Aufgrund  der  didaktischen  Funktionen  kommen  die  E‐Learning‐Methoden  Online‐PQ4R‐




































































möglich,  die  Online‐Diskussion  mit  der  E‐Learning‐Methode  Online‐Mindmapping  zu  ver‐
























Die  Lernphase  Abschluss  beinhaltet  zwei  Lernaufgaben:  Ergebnisse  zusammenfassen,  die 
mithilfe der E‐Learning‐Methode Online‐Mindmapping umsetzbar  ist und Präsentation vor‐
bereiten  und  durchführen,  die  anhand  der  E‐Learning‐Methode Online‐Vortrag  realisieren 


























Die  Lernaufgaben  der  fünf  verschiedenen  Lernphasen  sind  mithilfe  der  fünf  E‐Learning‐
Methoden Digitale Modellrekonstruktion, Online‐Diskussion, Online‐Mindmapping, Online‐
PQ4R‐Methode und Online‐Vortrag durchführbar. Die Online‐Diskussion findet Verwendung 




gabe  Informationen  sammeln  und  sichten  in  der  Lernphase Wissensaufbau wird  Digitale 


















zu  bearbeiten. Daher  sollte  der  Lehrende  die  einzelnen  Lernaufgaben  begleiten und  Zwi‐
schenergebnisse einfordern. Auf diese Weise ist es rechtzeitig erkennbar, falls eine Gruppe 
Schwierigkeiten  hat.  Der  Lehrende  übernimmt  noch mehr  als  bei  einem  herkömmlichen 
Projekt die Rolle als Lernhelfer und Berater. 
Grundlage des didaktischen E‐Learning‐Szenarios E‐Projekt bildet das didaktische Szenario 




























ming.  Die  Lernenden  sammeln  in  Gruppen  Projektideen  entweder  asynchron  mit  der 
E‐Learning‐Technologie  Mindmap‐Anwendung  oder  synchron  mit  der  E‐Learning‐
Technologie  Videokonferenzsystem.  Virtuelles  Brainstorming  lässt  sich  gut  mit  der 





























besten  geeignet.  Die  Lernenden  erstellen  eine  Mindmap  mithilfe  einer  Mindmap‐









Bei  der  Lernaufgabe  Wissensaneignung  handelt  es  sich  um  die  didaktischen  Funktionen 
Vorwissen aktivieren, Wissenserwerb, Wissensstrukturierung und Vertiefung.  
2. Umsetzung mit E‐Learning‐Methode 
Aufgrund  der  didaktischen  Funktionen  kommen  die  E‐Learning‐Methoden  Online‐
Mindmapping,  Digitale Modellrekonstruktion, Online‐PQ4R‐Methode  und  Virtuelles  Think‐
Pair‐Share infrage. Für die Umsetzung ist Online‐Mindmapping zu empfehlen. Zum einen ist 
Online‐Mindmapping  gut  geeignet, um  Inhalte  zu  strukturieren  und  zu  visualisieren.  Zum 
anderen bietet es sich an, die erstellte Mindmap in der vorherigen Lernaufgabe Projektskiz‐
ze erstellen als Grundlage zu nehmen und zu erweitern. Des Weiteren  ist die Kombination 
mit Online‐PQ4R‐Methode  sinnvoll, wenn Texte  gemeinsam  zu  lesen  sind. Alternativ  lässt 
















elles  Think‐Pair‐Share  und  Online‐Mindmapping  infrage.  Die  Ergebnisse  der  Lernaufgabe 
Projektskizze erstellen dienen als Grundlage und aus diesem Grund ist Online‐Mindmapping 




Die  Lernphase Anwenden  besteht  aus  zwei  Lernaufgaben  (Projektplan  durchführen  sowie 
Ergebnisse beobachten und bei Bedarf gegensteuern sowie Projekt präsentieren und disku‐
tieren) und die Umsetzung  ist mithilfe von Online‐Mindmapping und Online‐Vortrag mög‐

















schritte  ist  in  der Mindmap‐Anwendung  protokolliert. Online‐Mindmapping  lässt  sich  gut 




































Funktionen  Reflexion  und  Ergebnissicherung.  Die  Lernenden  nutzen  weiterhin  dieselbe 
Mindmap wie  in den vorherigen Aufgaben und dokumentieren dort Abweichungen gegen‐
über den ursprünglich geplanten Arbeitsschritten. Durch die Analyse der Mindmaps führen 
die  Lernenden  einen  Soll‐Ist‐Vergleich  durch.  Online‐Mindmapping  ist  gut  mit  der 







Grundsätzlich  kommen  Online‐Diskussion  und  Virtuelles  Think‐Pair‐Share  hinsichtlich  der 
didaktischen Funktionen infrage. Für die Umsetzung ist die Online‐Diskussion zu empfehlen. 









insgesamt  neun  Lernaufgaben  gibt.  Die  E‐Learning‐Methode  Online‐Mindmapping  ist  bei 
mehr als die Hälfte der Lernaufgaben einsetzbar: Projektskizze erstellen, Projektplan entwi‐










nario  Seminar. Dieses didaktische  Szenario besteht  aus den  E‐Learning‐Methoden Online‐
















Das didaktische  E‐Learning‐Szenario Online‐Seminar besteht  aus den  Lernphasen  Einstieg, 











































einer  Mindmap‐Anwendung  ein.  Online‐Mindmapping  ist  sehr  gut  mit  der  E‐Learning‐
Methode Virtuelles Brainstorming kombinierbar. Vor allem zu Beginn bietet es sich an, ein 



















Diese  Lernphase  besteht  aus  der  Lernaufgabe  Informationen  beschaffen  und  verarbeiten. 



























Die  erforderlichen  didaktischen  Funktionen  sind  bei  den  E‐Learning‐Methoden  Online‐
Beratung oder Virtuelles Think‐Pair‐Share vorhanden. Für die Umsetzung ist Virtuelles Think‐
Pair‐Share zu empfehlen. Diese E‐Learning‐Methode zielt auf die gemeinsame Lösung einer 









ten  geeignet.  Mithilfe  dieser  E‐Learning‐Methode  sammeln  die  Lernenden  verschiedene 
Argumente und Gegenargumente mündlich oder schriftlich. Die Online‐Diskussion lässt sich 















Grundsätzlich  kommen  Virtuelles  Brainstorming,  Online‐Diskussion,  Online‐Mindmapping 
und Virtuelles Think‐Pair‐Share als E‐Learning‐Methoden  infrage. Für die Umsetzung eignet 
sich  die  E‐Learning‐Methode  Online‐Mindmapping  am  besten.  Mithilfe  einer  Mindmap‐




aufgaben.  Die  Lernaufgaben  lassen  sich  mithilfe  der  E‐Learning‐Methoden  Online‐
Diskussion,  Online‐Mindmapping,  Online‐PQ4R‐Methode,  Online‐Vortrag  und  Virtuelles 
Think‐Pair‐Share  umsetzen.  Bei  drei  der  Lernaufgaben  kommt  Online‐Mindmapping  zum 
Einsatz. Aus diesem Grund ist es sinnvoll, die Lernenden mit der Mindmap‐Anwendung und 








verbunden. Die einzelnen Arbeitsaufträge müssen deutlich  formuliert  sein, damit die  Ler‐
nenden  die Aufgaben  richtig  bearbeiten.  Problematisch  ist  es, wenn  die  Lernenden  nicht 





und  enthält  die  E‐Learning‐Methoden  Online‐Beratung  Online‐Diskussion,  Online‐






rung  (vgl. Kapitel 2.4.5). Auf der einen Seite  ist die  tutorielle Begleitung einer E‐Learning‐
Methode anders und zum Teil aufwendiger als  in Präsenzübungen. Die Tutoren benötigen 









































Grundsätzlich  kommen  für  die  Umsetzung  die  E‐Learning‐Methoden  Virtuelles  Brainstor‐
ming, Online‐Mindmapping, Digitale Modellrekonstruktion, Online‐PQ4R‐Methode und Vir‐










schließend  in  einer Gruppe  sammeln, was  sie  bereits  über  das  Thema wissen. Durch  die 
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Share‐Phase  im Plenum  ist es möglich, auf Unklarheiten und  inhaltliche Fehler einzugehen 
und diese zu korrigieren. 
6.3.5.3 Lernphase Durcharbeiten 









Bezogen  auf  die  didaktischen  Funktionen  kommen  die  E‐Learning‐Methoden  Online‐





























les Think‐Pair‐Share  lässt  sich diese Lernaufgabe  sehr gut umsetzen. Hierzu  stellt der Leh‐
rende eine Aufgabe, die  jeder Lernende zunächst alleine  für sich bearbeitet. Anschließend 
vergleichen  zwei  Lernende  ihre  Lösungen  und  einigen  sich  auf  eine  gemeinsame  Lösung. 
Danach stellt ein Paar seine Lösung einem anderen Paar vor. Anschließend vergleichen die 
beiden  Paare  ihre  Lösungen  und wählen  die  beste  Lösung  aus.  Je  nach  Variante  ist  die 
E‐Learning‐Methode Virtuelles Think‐Pair‐Share komplett asynchron oder Teile davon  sind 
















Die  Lernaufgabe  Wissensübertragung  auf  neue  Situationen  beinhaltet  die  didaktischen 
Funktionen Vertiefung, Analyse und Transfer. 
2. Umsetzung mit E‐Learning‐Methode 
In  den  beiden  E‐Learning‐Methoden Online‐Beratung  und Virtuelles  Think‐Pair‐Share  sind 
die benötigten didaktischen Funktionen vorhanden. Bei der E‐Übung geht es vor allem da‐
rum,  das  erworbene Wissen  auch  in  anderen  Zusammenhängen  richtig  einzusetzen.  Aus 
diesem Grund eignet  sich Virtuelles Think‐Pair‐Share besser  für die Umsetzung. Durch die 











































































Aufzeichnung  einer  Präsenzvorlesung.  Vielmehr  geht  es  um  die  Gestaltung  einer  ganzen 
Vorlesungseinheit mithilfe verschiedener E‐Learning‐Methoden. Im Gegensatz zu einer her‐









sind  umsetzbar  mit  den  E‐Learning‐Methoden  Online‐Vortrag  und  Online‐Mindmapping. 
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Prinzipiell  kommen  alle  E‐Learning‐Methoden  bis  auf Online‐Beratung  für  die Umsetzung 
infrage.  Es  empfiehlt  sich,  die  E‐Learning‐Methode Online‐Mindmapping  einzusetzen. Der 
Lehrende visualisiert die  Inhalte  in einer Mindmap‐Anwendung. Eine Kombination mit der 
































tuelles Think‐Pair‐Share eignet  sich am besten  für die Umsetzung. Am Ende eines  inhaltli‐
chen Abschnittes gibt es eine Aufgabe, die zunächst  in Einzelarbeit, gefolgt von Paar‐ und 
Gruppenarbeit, zu bearbeiten ist. Die Inhalte sind von dem Lehrenden so auszuwählen, dass 



































und daher auch  schwieriger, den  Inhalt des Textes  zu verstehen. Untersuchungen  zeigen, 




Durch  den  Einsatz  der  E‐Learning‐Methoden  Virtuelles  Think‐Pair‐Share  in  der  Lernphase 








Zunächst  wurde  das  neu  entwickelte  Verfahren  zur  Entwicklung  von  didaktischen 
E‐Learning‐Szenarien  beschrieben.  Didaktische  E‐Learning‐Szenarien  entstehen  durch  die 
Kombination  eines  didaktischen  Szenarios mit  bestimmten  E‐Learning‐Methoden.  Die  im 
Kapitel 2 identifizierten didaktischen Szenarien für die Hochschullehre bilden die Grundlage. 





(4) Umsetzung der  jeweiligen  Lernaufgabe mit einer E‐Learning‐Methode. Die  Lernphasen 
als Bestandteil eines didaktischen Szenarios wurden aus Kapitel 2 übernommen. Ein wesent‐
liches Beschreibungsmerkmal für didaktische E‐Learning‐Szenarien sind die einzelnen Lern‐
aufgaben und die darin  enthaltenen didaktischen  Funktionen  in den  verschiedenen  Lern‐
phasen. Hierzu wurde das im Kapitel 3 entwickelte Schema zur Beschreibung von Methoden 
wieder aufgegriffen. Die dort beschriebenen didaktischen Funktionen wurden auch  für die 







Schema  beschrieben.  Für  jedes  entwickelte  didaktische  E‐Learning‐Szenario  wurden  zu‐
nächst die einzelnen Lernphasen erläutert, gefolgt von den darin enthaltenen Lernaufgaben, 
den didaktischen Funktionen und der Umsetzung mit E‐Learning‐Methoden. Insgesamt ent‐



































2014).  Zudem  lässt  sich  das  Vorgehen  bei  der  Entscheidungsfindung  gut  dokumentieren 
(Clark,  2008;  Irrgang,  1991).  (4)  Entscheidungstabellen  sind  kompakt,  übersichtlich,  ver‐
ständlich, nachvollziehbar,  leicht zu  interpretieren und  leicht zu handhaben  (Binder, 2000; 
Fowler, 2004; Hering, 1992; Schulte‐Zurhausen, 2014). Eine empirische Studie verschiedener 
Repräsentationsformen  (z. B.  Entscheidungsbaum,  Entscheidungstabellen,  regelbasierte 








In der  Informatik und vor allem  in der Softwareentwicklung  ist es zudem üblich, Entschei‐
dungen mithilfe von Entscheidungstabellen darzustellen (Binder, 2000;  Irrgang, 1995). Ent‐
scheidungstabellen kommen  insbesondere beim Planen und Dokumentieren von Software‐













1979  als DIN‐66241‐Norm  standardisiert  (vgl. Deutsche Normen, 1979). Ausführliche Dar‐
stellungen  von  Entscheidungstabellen  sind  bei  Jókuthy  und  Schupp  (1976),  Strunz  (1977) 
sowie Irrgang (1995) zu finden.  













scheidungstabelle  dargestellt werden: Die  Bedingung muss  erfüllt  sein  (J),  die  Bedingung 




stimmte  Aktion  auszulösen  (Hering,  1992). Die  gesamte  Spalte  bildet  die  einzuhaltenden 








In  diesem  Abschnitt wird  dargestellt,  in welchen  Situationen  die  jeweiligen  didaktischen 
E‐Learning‐Szenarien  infrage  kommen.  Abbildung  7.2  zeigt  in  einer  Entscheidungstabelle, 
unter welchen Bedingungen die entwickelten didaktischen E‐Learning‐Szenarien zu wählen 
sind. Insgesamt gibt es drei Bedingungen: Maximal vier verschiedene E‐Learning‐Methoden, 










gem  methodischen  Anspruch  und  keine  Teilvirtualisierung  erwünscht  sind.  (4)  Online‐
Seminar ist zu wählen, wenn mehr als vier verschiedene E‐Learning‐Methoden vorkommen 
dürfen, es sich um E‐Learning‐Methoden mit geringem methodischen Anspruch handelt und 
Teilvirtualisierung unerheblich  ist.  (5) E‐Übung  ist zu wählen, wenn mehr als vier verschie‐








rer E‐Learning‐Methoden, wie  im Kapitel 6 dargestellt.  Insgesamt wurden  im Kapitel 5 acht 




tale  Modellrekonstruktion,  zwei  bis  drei  Varianten  gibt.  Die  Varianten  der  E‐Learning‐
Methoden  unterscheiden  sich  jeweils  hinsichtlich  der  E‐Learning‐Technologie,  der mögli‐
chen  Sozialform und Kommunikationsform  sowie des  technischen Anspruchs. Aus diesem 
Grund  ist  es  erforderlich,  eine  Entscheidungstabelle  zur Auswahl  der passenden Variante 
der E‐Learning‐Methode zu erstellen. 












technischen  Anspruch  gewünscht  ist,  Paar‐  oder  Gruppenarbeit  unerheblich  ist  und  die 
Kommunikation  asynchron  stattfindet.  (2)  Die  Variante mit  Lernplattform  ist  zu  wählen, 
wenn die E‐Learning‐Technologie technischen Anspruch haben darf, Paar‐ oder Gruppenar‐
beit  und  keine  synchrone  Kommunikation  erwünscht  ist.  (3) Die  Variante mit Mindmap‐





okonferenzsystem  ist  zu wählen, wenn  eine  E‐Learning‐Technologie mit  geringem  techni‐
schen Anspruch gefragt ist, es sich um Paar‐ oder Gruppenarbeit handelt und eine synchro‐









Die  im  Rahmen  der  vorliegenden  Arbeit  entwickelten  didaktischen  E‐Learning‐Szenarien 
lassen sich variierbar einsetzen. Dies bezieht sich zum einen auf die Form von E‐Learning. Es 
ist  nicht  erforderlich,  didaktische  E‐Learning‐Szenarien  als  komplette  Virtualisierung  (vgl. 
Kapitel 1.1.2)  durchzuführen,  sondern  didaktische  E‐Learning‐Szenarien  können  auch  als 
Anreicherung oder Teilvirtualisierung dienen. Bei einer Anreicherung oder Teilvirtualisierung 
erfolgt die Durchführung ausgewählter Lernaufgaben oder einzelner Lernphasen in der Prä‐
senzveranstaltung. Der Virtualisierungsgrad  ist  leicht veränderbar und  lässt sich an die Be‐
dürfnisse  der  Lehre  anpassen.  Zum  anderen  sind  die  entwickelten  E‐Learning‐Methoden 
fächerunabhängig und dadurch in einem beliebigen Fach verwendbar. Verschiedene Studien 









In geisteswissenschaftlichen  Fächern  stehen  Sprache und Texte  sowie Schreibprozesse  im 
Mittelpunkt  der  Lehre  (Haug et al.,  2011;  Mayrberger,  2008).  Daher  ist  der  Einsatz  von 
E‐Learning sinnvoll in Fällen, bei denen das Lehren und Lernen geprägt ist von gemeinsamen 
Diskussionen  und  kollaborativer  Wissensproduktion  (Mayrberger,  2008;  Treeck  &  Wieg, 
2011). Aus diesem Grund eignen  sich  insbesondere die didaktischen E‐Learning‐Szenarien 









tiv. Es empfiehlt  sich, E‐Learning  für  kollaboratives Arbeiten  in Gruppen einzusetzen. Des 













Virtualisierung  einer  kompletten  Lehrveranstaltung  am  häufigsten  vor  (Treeck  &  Wieg, 
2011). Verschiedene Beispiele  für den Einsatz  von E‐Learning  im  Fach Mathematik  in der 
Hochschullehre sind bei Zimmermann, Bescherer und Spannagel (2012) zu finden. In natur‐
wissenschaftlichen  Fächern  ist der Einsatz  von  E‐Learning hauptsächlich  für das Aneignen 
und Erarbeiten von  fachspezifischen  Inhalten sinnvoll  (Mayrberger, 2008).  Im Vergleich zu 
anderen Fächern  spielt die Sozialform Gruppenarbeit  im E‐Learning‐Kontext eine unterge‐
ordnete Rolle  (Treeck & Wieg, 2011). Laut einer Studie von Lübeck  (2009) kommt  lehren‐
denzentriertes  Lehrverhalten  häufiger  in  naturwissenschaftlichen  als  in  anderen  Fächern 















Anhand  der  Abbildung  wird  ersichtlich,  dass  die  entwickelten  didaktischen  E‐Learning‐



























jeweiligen  didaktischen  E‐Learning‐Szenarien  beinhalten,  ist  es  zudem  erforderlich,  eine 
Hilfestellung  für die Auswahl der  geeigneten Variante einer E‐Learning‐Methode  anzubie‐
ten.  Aus  diesem  Grund  gibt  es  insgesamt  zwei  Entscheidungstabellen:  Didaktische 
E‐Learning‐Szenarien  für  die  Hochschullehre  auswählen  und  Variante  der  E‐Learning‐
Methoden auswählen. 
Danach wurden Empfehlungen  für den Einsatz von E‐Learning  im Allgemeinen dargestellt. 
Abgeleitet  von  Empfehlungen  in  der  Literatur  wurden  geeignete  didaktische  E‐Learning‐
Szenarien  in  geisteswissenschaftlichen,  sozialwissenschaftlichen  und  naturwissenschaftli‐






















































vorhanden  ist. Die Erfassung vorhandener Methoden  in der Hochschuldidaktik und  in aus‐
gewählten  Fächern  ist  als  eine Momentaufnahme  zu  verstehen  und  es  besteht  kein  An‐
spruch auf Vollständigkeit. Die Literatur wurde hinsichtlich Aktualität und Bezug zum Lehr‐
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Individueller  Lernplatz. Das  didaktische  Szenario  Individueller  Lernplatz  zeichnet  sich  dadurch  aus,  dass  die 
Lernenden sich selbständig ausgewählte Inhalte in Form von Texten oder audiovisuelle Medien aneignen. Die 
Inhalte  sind  systematisch geordnet und nehmen Bezug  auf bereits behandelte  Fragestellungen. Wichtig  ist, 






handelt  sich um einen offenen Zusammenschluss von  Lernenden. Dabei  sind die  Lernenden gleichzeitig Ge‐
bender und Nehmender (Flechsig, 1996).  
Planspiel.  In Planspielen werden häufig Konflikte  zwischen verschiedenen  Interessensgruppen  simuliert. Des 
Weiteren beinhalten Planspiele klare Regeln und Rollen. Dabei beinhaltet die Lernsituation bestimmte oder 
mehrere Aspekte einer realen Situation. Die Lernsituation  ist möglichst realistisch nachgebildet und somit  ist 




















































































































































































Arbeitsunterricht               
Disputation‐Disputanten    Ø           
Disputation‐Zuhörende    Ø          Ø 
Erkundung  Ø  Ø          ‐ 
Fallmethode          ()     
Famulatur  Ø  Ø      ‐     
Fernunterricht          Ø |      
Frontalunterricht               
Individualisierter        Ø  Ø     
Programm. Unt.        Ø       
Individueller Lernplatz    Ø    Ø      ‐ 
Kleingruppen‐Lerngespräch        Ø  Ø     
Lernausstellung    Ø  ()    Ø    ‐ 
Lerndialog        Ø  Ø | 
 
   
Lernkabinett        Ø       
Lernkonferenz ‐Vortragende        Ø      Ø 
Lernkonferenz ‐Zuhörende        ‐       
Lernnetzwerk  Ø ‐              
Lernprojekt        Ø  Ø ‐      
Simulation               
Tutorium ‐Tutorin        Ø    ‐  ‐ 
Vorlesung        Ø       

























1  Abstract verfassen  X           
2  Advance Organizer      X       
3  Advocatus diaboli    X         
4  Aktives Zuhören und Schreiben          X  Angeleitete Vorlesung 
5  Aktives Strukturieren    X         
6  Aufstellung  X      X     
7  Blitzlicht  X  X  X  X     
8  Brainstorming  X  X  X  X  X   
9  Brief an mich selbst        X    Briefmethode 
10  Buzz Group        X     
11  Clustering  X    X      Wissenspool 
12  Concept‐Mapping    X  X      Concept learning 
13  Debatte    X         
14  Diskussion  X  X  X  X  X  Experten‐, Podiumsdis‐
kussion 
15  Dreiecksmethode    X         
16  Eisberg  X          Sicherung im Plenum 
17  Entscheidungsspiel  X  X         
18  Erzählwerkstatt      X      Erzählung, Storytelling 
19  Evaluationsskulptur    X         
20  Expertenbefragung    X    X    Experteninterview 
21  Feedback  X  X  X  X  X   
22  Fishbowl    X    X  X  Aquarium 
23  Glückstopf    X         
24  Gruppenarbeit  X  X  X  X  X   
25  Gruppenpuzzle        X  X  Jigsaw 
26  HAITI‐Übungen        X  X   
27  Insel  X           
28  Kartenabfrage  X  X    X  X   
29  Kofferpacken  X  X         
30  Kollegiale Praxisberatung    X         
31  Kugellager  X  X    X    Raupenschlepper 
312  Anhang C: Identifizierte Methoden für die Hochschullehre 
 




















32  Leittext      X       
33  Lernslogan    X         
34  Lernstopp    X         
35  Lerntagebuch  X    X  X  X   
36  Metaplantechnik    X  X      Metaplan 
37  Mindmapping  X  X  X  X     
38  Modellrekonstruktion    X        Archäologenkongress 
39  Muddiest Point    X    X  X  Minutenfrage, One‐
Minute‐Paper, Zettel‐
kasten 
40  Partnerinterview    X         
41  Partnerstafette    X         




43  PQ4R‐Methode  X  X    X     
44  Pro‐Kontra‐Argumentation    X  X  X    Pro‐und Kontra Diskus‐
sion 
45  Pyramidenmethode    X         
46  Quiz      X       
47  Referat  X  X  X  X    Impulsreferat 
48  Rollenspiel  X  X  X       
49  Sandwich    X    X     
50  Studierende entwickeln Prü‐
fungsfragen 
        X   
51  Target  X  X        Getroffen 
52  Think‐Pair‐Share        X    Snowballing 
53  Unterrichtsgespräch  X    X      Gespräch 
54  Vorstellungsgruppe mit inhaltli‐
chen Zentrum 
  X         




































sche Positionen und Gegenargumente kennen. Die Methode  ist  für den Einstieg  in ein Thema gut geeignet 
(Macke, Hanke & Viehmann, 2008). 
Aktives Strukturieren. Bei dieser Methode wird ein Thema begrifflich strukturiert. Dazu können unterschiedli‐
che  Sozialformen  und  Visualisierungen  eingesetzt werden.  Zunächst werden  die  Aufgabenstellung  und  die 








































































Buzzreading. Bei  der Methode  Buzzreading,  auch  Lesegemurmel  genannt,  lesen  alle  Lernenden  gleichzeitig 
einen bekannten Text halblaut vor. Innerhalb der zuvor festgelegten Zeit liest der Lernende den Text so oft wie 
möglich halblaut vor. Die Methode eignet  sich als Einstieg. Durch das Lesen aktivieren die  Lernenden  ihren 




Mitte  der  Tafel  (ersatzweise  Pinnwand,  Flipchart,  Folie)  geschrieben.  Die  Lernenden  äußern  spontan, was 
ihnen zu dem Begriff einfällt. Für  jeden zugerufenen Begriff wird ein Strich von der Mitte gezogen, der neue 
Begriff aufgeschrieben und eingekreist. Somit entsteht eine Assoziationskette, die in Form eines Assoziations‐
netzes  visualisiert  ist.  Im  Gegensatz  zum  Mindmapping  ist  Clustering  ein  nicht‐lineares  Brainstorming‐
Verfahren. Auf Strukturierung wird bewusst verzichtet (Reich, 2008; Waldherr & Walter, 2009). 






















vereinbarten Gesprächsregeln  Argumente,  Standpunkte  und Meinungen  aus  (Macke  et  al.,  2008). Das  Ziel 







Begriffe werden  an den  Linien notiert und  symbolisieren dadurch die  Stützen des Dreiecks. Die  Lernenden 
versuchen, Lösungsalternativen zu finden. Die Lösungsalternativen werden an der jeweiligen Stützlinie notiert. 















Erst  lesen, dann schreiben. Mithilfe der Methode Erst  lesen, dann schreiben  lesen die Lernenden einen Pro‐
grammcode, bevor sie versuchen zu programmieren. Dabei wird ein bestehendes Programm analysiert, indem 













































und  fragt bei Unklarheiten nach, darf  sich aber nicht  rechtfertigen. Zum  Schluss werden die Ergebnisse  zu‐








gibt es  folgende Möglichkeiten: eine andere Person  verlässt den  Innenkreis  (z. B. die Person, die ganz  links 
sitzt) oder die Person aus dem Außenkreis bleibt nur so  lagen auf dem Stuhl sitzen, bis sie  ihren Beitrag zur 
Diskussion geäußert hat. Nach Ende der Diskussion  teilen die Lernenden  im Außenkreis  ihre Beobachtungen 
mit (Macke, Hanke & Viehmann, 2008; Waldherr & Walter, 2009). 




tionen  aus  und markieren  gute Wörter,  Sätze  oder Abschnitte. Die  unterstrichenen  Textabschnitte  können 
anschließend den Ausgangspunkt für die Erstellung eines neuen Textes bilden. Mithilfe von Freewriting können 
erste  Ideen  entwickelt  und  gesammelt  werden.  Gleichzeitig  wird  das  Vorwissen  aktiviert  (Grieser‐Kindel, 
Henseler & Möller 2006). 
Fünf‐Schritt‐Lesemethode. Mithilfe der Methode Fünf‐Schritt‐Lesemethode erarbeiten die  Lernenden einzeln 







gearbeitet  oder  durch  zentrale  Begriffe  gefestigt,  strukturiert, wiederholt  oder  vertieft.  Zunächst wird  das 
Sachgebiet definiert und Kleingruppen gebildet. In jeder Kleingruppe wird eine bestimmte Anzahl von Schlüs‐















Gruppenexploration.  Die  Lernenden  entdecken  Zusammenhänge  anhand  einiger  Beispiele.  Die  Lernenden 
entscheiden, wie sie dabei vorgehen beziehungsweise wer, welche Aufgabe übernimmt. Der Lehrende stellt 












und die  Inhalte anderen erklären können.  In der nächsten Phase treffen sich die Lernenden  in einer Gruppe 
mit jeweils einem Lernenden pro Text (123456). Die Lernenden erläutern jeweils ihre Inhalte, die sie zuvor mit 





tens erstellen. Die Methode Gutachten eignet  sich  insbesondere, um das Gelernte anzuwenden,  indem die 
Lernenden aus mehreren plausiblen Lösungen, sich für einen Weg entscheiden und dies auch begründen. Die‐
se Methode  ist  insbesondere bei der Lösung von authentischen außermathematischen Fragestellungen sehr 
effektiv  (z.B. bei Fragestellungen wie: Welcher Handytarif  ist der beste? Wie kann der kürzeste Weg  für die 
Müllabfuhr gefunden werden? Welche Geschwindigkeit  ist  für  fließenden Verkehr am besten? Wie sieht die 
optimale Packung für 100 Zuckerwürfel aus?) (Barzel, Büchter & Leuders 2007). 




















sich die Lernenden  in Kleingruppen oder  in Partnerarbeit über  ihre Notizen zu der Aufgabenstellung aus und 
versuchen Ideen zur filmischen Umsetzung zu sammeln. Die Gruppen präsentieren ihre Vorschläge im Plenum. 














gezeichnet  (etwa  3  Zentimeter  von der  Insel  entfernt). Dieser Bereich  symbolisiert den  Küstenstreifen. Die 






























eng  geschlossener  Stuhlkreis  (Sitzfläche  nach  außen)  entsprechend  der  Anzahl  der  Unterthemen  gebildet. 
Gegenüber werden ebenfalls Stühle hingestellt  (Sitzfläche nach  innen). Die Lernenden nehmen anschließend 
Platz  im Stuhlkreis und werden von den Personen, die  im  inneren des Stuhlkreises sitzen, zu dem  jeweiligen 
Unterthema befragt. Der  Interviewer notiert die  von den  Lernenden genannten  Inhalte auf einer  Folie und 
schreibt das jeweilige Unterthema als Überschrift. Nach einer bestimmten Zeit wechseln die Personen im äu‐













































ken),  als  Schreib‐Stopp  (Aufgabenstellung  zum  Schreiben),  oder  als  Zeichen‐Stopp  (visuelles  Bearbeiten  des 
Gehörten, z. B. als Skizze, Assoziationsbild, Concept‐Map, Mindmap) gestaltet werden (Macke, Hanke & Vieh‐
mann, 2008). 
























Modellbildung.  Bei  der Methode Modellbildung  entwickeln  die  Lernenden  ein  abstraktes Modell, wie  bei‐
spielsweise Nachbildung  von Bediensystemen  in  Form  von Modellen,  z. B.  ein Modell  eines  Servicebetriebs 
oder eines kleinen Geschäftes. Mithilfe des Modells suchen die Lernenden nach Antworten, die auf das reale 





















raussetzungen  des  Lernens.  Zunächst  erläutert  der  Lehrende  zu welchem  Bereich  (gesamte  Veranstaltung, 
einzelne Sitzung, Teil einer Sitzung) sowie mit welcher Zielsetzung das Feedback erstellt werden soll. Die Ler‐
nenden haben etwa 10 Minuten Zeit, um ihre Antworten auf Moderationskärtchen zu notieren. Anschließend 
werden  die Antworten  eingesammelt  und  der  Lehrende  sollte möglichst  zeitnah  eine  Rückmeldung  an  die 
Lernenden  geben, wie  z. B. am Anfang der nächsten Veranstaltung  auf die Rückmeldung eingehen  (Macke, 
Hanke & Viehmann, 2008; Waldherr & Walter, 2009). 
Paraphrase. Die Methode Paraphrase zielt darauf ab, dass die Lernenden einen Text mit eigenen Worten wie‐
dergeben. Zunächst  lesen die  Lernenden den Text durch und markieren wichtige Stellen. Anschließend  tau‐
schen die Lernenden sich gegenseitig aus und  identifizieren die zentralen Aussagen.  In Einzelarbeit erstellen 
die  Lernenden einen Text, die  relevanten  Informationen ohne wörtliche Wiederholungen aus dem  zu para‐
phrasierenden Text beinhalten (Brenner, 2007). 
Partnerinterview. Bei einem Partnerinterview interviewen sich zwei Lernende gegenseitig zu einem Thema. Der 




























Postersession.  Die Methode  Postersession,  auch  Infomarkt, Wandzeitung,  Plakat,  Gallerie,  Vernissage  oder 
Museumsführung genannt, bietet sich bei Lehrveranstaltungen mit vielen Teilnehmern an, um neues Wissen 
zu erarbeiten. Die Lernenden erstellen  im Vorfeld Plakate  in Gruppen zu bestimmten  Inhalten. Anschließend 
werden die Poster aufgehängt und ein Teil der Gruppen bleibt an dem eigenen Plakat stehen, während die 
anderen  Lernenden nach  einer  kurzen Einführung  von der Gruppe das  jeweilige Poster  anschauen und  an‐






PQ4R‐Methode. Mithilfe der PQ4R‐Methode  lassen sich neue  Informationen und  Inhalte gezielt und nachhal‐
tig durch  aktives und  systematisches  Lesen  aufnehmen und  verarbeiten. Die Abkürzung  steht  für die  sechs 
Phasen Preview (Vorschau), Question (Fragen), Read (Lesen), Reflect (Nachdenken), Recite (Wiedergeben) und 
Review (Rückblick) (Anderson, 1996; Dummann et al. 2007; Krämer & Walter, 1994; Waldherr & Walter, 2009). 
Zunächst  erläutert  der  Lehrende  die  Vorgehensweise  und  Zielsetzung.  Anschließend  erhält  jeder  Lernende 
einen Text oder mehrere Texte (jeweils maximal 2–3 DIN‐A4‐Seiten), zum Lesen. Nach der Bildung von Klein‐
gruppen mit je vier bis sechs Personen analysieren die Kleingruppen den Text bezüglich des Aufbaus, der Glie‐




tisch  beleuchten  und  dabei  beispielsweise Widersprüche  aufdecken.  In  der  darauf  folgenden  Phase  Recite 
versuchen die  Lernenden, die  Schlüsselaussagen des Textes  selbst  zu  formulieren, ohne dabei die Texte  zu 
verwenden. In der Review‐Phase fassen die Lernenden die erarbeiteten Inhalte im Plenum zusammen, verglei‐


















Die Übergänge  zwischen den  Stufen  visualisieren die  Konsensbildung.  Zunächst  erläutert der  Lehrende das 
Thema. Die Lernenden überlegen  jeder  für sich eine Meinung dazu und notieren sie auf ein rotes Moderati‐
onskärtchen. Die  Lernenden besprechen die Meinungen  in Zweier‐Gruppen und  schreiben das gemeinsame 
Ergebnis auf ein grünes Moderationskärtchen auf. In einem nächsten Schritt werden die Ergebnisse in Vierer‐
gruppen diskutiert und die Lösung auf ein blaues Moderationskärtchen festgehalten. Das Schema wird wieder‐
holt,  indem die Gruppengröße  jeweils verdoppelt wird, bis das ganze Plenum erreicht  ist. Anschließend wer‐

















bearbeiten diese  im Plenum,  in Kleingruppen, einzeln oder  in Tandems. Diese Methode  ist gut geeignet, um 
Grundlagen oder einen Überblick  zu vermitteln und gibt den  inhaltlichen  Impuls  für eine anschließende Ar‐
beitsphase (Macke, Hanke & Viehmann, 2008, S. 187f). 
Rezension. Bei der Methode Rezension erstellen die Lernenden einen Text, der Informationen und eine Bewer‐




























zes  auf  die  Tafel,  indem  der Ursprungssatz  unter  Berücksichtigung  der  vorherigen  Ergänzungen  verlängert 
wird. Der Satz sollte grammatikalisch und semantisch korrekt sein, unabhängig von der Länge des Satzes. An‐
schließend  lesen die  Lernenden den  Satz  laut  vor und diskutieren über den  Satzbau. Alternativ  können die 
Lernenden  in Partnerarbeit oder Kleingruppen versuchen den  längsten Satz  in einem kleinen Wettbewerb zu 
entwickeln. Die Gruppe mit dem längsten Satz gewinnt. Die Methode Satz verlängern eignet sich sehr gut, um 
Satzstruktur  zu  üben  und  kann  als  Grundlage  für  Textproduktion  dienen  (Beyer‐Kessling,  Decke‐Cornill, 
MacDevitt, & Wandel, 1998). 
Schreibgespräch. Bei der Methode Schreibgespräch, auch Placemat oder Platzdeckchen genannt, erhalten die 
Lernenden ein  Impuls  in Form eines Begriffs, einer Frage oder Aussage.  Jede Gruppe erhält ein Blatt, das  in 
fünf Bereiche eingeteilt ist. Anschließend notieren die Gruppen, ihre Assoziationen auf dem Blatt ohne mitei‐

















































drei  Phasen.  In der  ersten Phase werden die Aufgabenstellung und das  Problem  analysiert.  In der  zweiten 
Phase werden die operationalisierbaren Einflussfaktoren  identifiziert und  in einer Vernetzungsmatrix einge‐
fügt. Die Einflussfaktoren werden bezüglich gegenseitiger Förderung, Hemmung oder Unabhängigkeit vonei‐
nander  analysiert.  Auf  Grundlage  der  Analyse werden  verschiedene  Szenarien  (z. B. worst‐case,  best‐case, 
Trends) entwickelt. Die dritte Phase umfasst Lösungsvorschläge und Strategien. Hierzu werden mögliche Stör‐
faktoren  sowie Vorschläge  zur  Eliminierung  aufgeführt, um  Lösungen  zu  entwickeln,  die  zum  gewünschten 
































nenden werden aufgefordert  sich  zu äußern,  Lösungsvorschläge  zu nennen und darüber  zu diskutieren. Bei 
Bedarf ergänzt der Lehrende mit Sachinformationen (Meyer, 1987b). 
Vorstellungsgruppe mit  inhaltlichen  Zentrum.  Bei  dieser  Methode  lernen  sich  die  Lernenden  kennen  und 
gleichzeitig erfolgt der Einstieg in das zu behandelnde Thema. Der Lehrende stellt das Thema und die Aufgabe 
vor. Die  Lernenden  bearbeiten  die  Aufgabe  zunächst  einzeln.  Anschließend werden Gruppen  gebildet. Die 






neu, damit  sinnvolle  Sätze entstehen, und  schreiben  sie auf. Anschließend  versuchen die  Lernenden, einen 





ein bestimmtes Thema. Der  Lehrende  stellt das Thema vor und  fordert die  Lernenden auf, alle Wörter, die 
ihnen dazu einfallen einzeln zu sammeln. Anschließend werden die Wörter zugerufen und auf die Tafel notiert. 
Alternativ können Begriffe, die zusammenpassen, gesucht werden, wie z. B. family: brother – sister – mother 


























































































































































































































39  Heißer Stuhl  Leittext, PQ4R‐Methode, Szenisches Lesen  Kombination mit 1–9 Methoden 











































  Methode  Kombinierbar mit  Kombinationsmöglichkeiten  











































































































































































































88  Wörter ordnen  Glückstopf, Zick‐Zack‐Übersetzung  Kombination mit 1–9 Methoden 









































Liebe Kolleginnen und Kollegen, 
 
im Rahmen meiner Dissertation führe ich eine Befragung mittels eines Fragebogens durch. Ziel 
dieser Umfrage ist die Beantwortung der Frage, welche E-Learning-Technologien für die im Fra-
gebogen aufgeführten Methoden geeignet sind. Bitte den beigefügten Fragebogen bis Freitag, 
den 03.12.2010 ausfüllen und in meinem Postfach (24) zurückgeben. 
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Fragebogen über die Eignung von E‐Learning-Technologien bei ausgewählten 
Methoden für die Hochschuldidaktik 
Einführung 
 
Ziel dieser Umfrage ist die Beantwortung der Frage, welche ELearning-Technologien für die in die-
sem Fragebogen aufgeführten Methoden geeignet sind. Bei dieser Befragung werden Methoden als 
bestimmte planmäßige, zielorientierte Verfahren, Schritte und Formen des Lehrens und Lernens bei 
der Vermittlung bzw. Aneignung von Lerninhalten verstanden (vgl. Thiele, 19861). Aus insgesamt 93 
Methoden der Hochschuldidaktik wurden 8 Methoden ausgewählt. Die vorgestellten Methoden sind 
im Anhang A-1 zu diesem Fragebogen enthalten und in Anlehnung an Macke, Hanke & Viehmann 
(2008)2 sowie Waldherr & Walther (2009)3, beschrieben. 
 
Die Tabelle 1 enthält – in alphabetischer Reihenfolge – die ausgewählten Methoden  
Tabelle 1. Methoden 
 Nr. Methoden  
 1 Brainstorming  
 2 Diskussion  
 3 Kollegiale Praxisberatung  
 4 Metaplantechnik  
 5 Mindmapping  
 6 Modellrekonstruktion  
 7 PQ4R-Methode  
 8 Think-Pair-Share  
 
Mit dem vorliegenden Fragebogen soll durch E-Learning-Experten für jede Methode die Frage beant-
wortet werden, welche E-Learning-Technologie(n) für die aufgeführten Methoden sich eignen. Bei den 
E-Learning-Technologien handelt es sich um gängige Technologien im Bereich E-Learning wie bei-
spielsweise Blog, Chat, Forum und Lernplattform. Die in der Tabelle 2 aufgeführten E-Learning-
Technologien werden in diesem Fragenbogen wegen der allgemeinen Bekanntheitsgrad im  




1 Thiele, H. (1986). Methoden des Lehrens und Lernens. In W. Sarges, & R. Fricke (Hrsg.), Psychologie für die Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung. Göttingen: Hofgrefe. 
2 Macke, G., Hanke, U., & Viehmann, P. (2009): Hochschuldidaktik. Beltz: Weinheim und Basel. 
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Tabelle 2. E-Learning-Technologien 
 Nr. E-Learning-Technologien 
 1 Blog  
 2 Chat 
 3 Forum   
 4 
5 




Media Sharing Services  
Mindmap  
 8 Online Office-Anwendungen 
 9 Podcast  
 10 RSS-Feeds 





Virtual Classroom  
Wiki  
 
Struktur des Fragebogens 
 
Dieser Fragebogen umfasst die ausgewählten 8 Methoden und die 14 gängigen E-Learning-
Technologien. Wir bitten Sie, für jede Methode aus Ihrer Sicht zu entscheiden, in wie weit die aufge-
führten E-Learning-Technologien für die Methoden geeignet sind. Sie haben die Möglichkeit den Grad 






Bevor Sie mit dem Ausfüllen beginnen, geben Sie bitte an, in welchen Zusammenhang Sie sich mit  
E-Learning beschäftigen. Bitte ordnen Sie sich genau einem Gebiet zu. Sollten mehrere Gebiete 
zutreffen, dann ordnen Sie sich bitte demjenigen Gebiet zu, das am ehesten auf Sie zutrifft.  
 
Bitte kreuzen Sie an, in welchem Zusammenhang Sie sich mit E-Learning beschäftigen: 
 
 E-Learning Beauftragte(r) 
 E-Learning-Interessierte(r) Professor/-in 
 E-Learning-Interessierte(r) wissenschaftliche Mitarbeiter/-in 
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Bitte bewerten Sie: 
 
Für die Methode <abc> ist die  
E-Learning-Technologie <xyz> geeignet.4 
 
Bitte bewerten Sie jede Zelle von 0 bis 3 (nur ganze Zahlen). 
 
0 
trifft nicht zu 
1 
trifft eher nicht zu
2 




   E-Learning-Technologie Nr. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 
 
 
















































































































                 
1 Brainstorming                                          
2 Diskussion                                          
3 Kollegiale Praxisberatung                                           
4 Metaplantechnik                                          
5 Mindmapping                                          
6 Modellrekonstruktion                                          
7 PQ4R-Methode                                          
8 Think-Pair-Share                                          
 
Es ist wichtig, dass Sie je Zeile 14 Bewertungen vorgenommen haben. 
Am Ende Ihrer Bewertung sollte eine ausgefüllte 8  14 Matrix vorliegen 
 
4 In der Matrix sind sowohl die Methoden als auch die E-Learning-Technologien im Fragebogen alphabetisch sortiert auf Grund 
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Anhang A-1: Glossar zu den Methoden  
Nr. 1 Brainstorming. Bei einem Brainstorming werden alle spontanen Ideen oder Assoziationen zu 
einem Thema von den Lernenden gesammelt. Als Regel gilt, dass jede Idee gewünscht ist, um 
möglichst viele Aspekte zusammenzutragen. Daher sollte keine Kritik ausgeübt werden und die 
Ideen ohne Bewertung notiert werden. Anschließend können die Ergebnisse weiter verarbeitet 
werden. 
Nr. 2 Diskussion. Mithilfe von Diskussionen üben die Lernenden zu argumentieren, intensiv zu zu-
hören, sich präzise zu äußern sowie Kritik zu nehmen und zu geben. Abhängig von Wissens-
stand und Thema, sollten die Lernenden eine kurze Vorbereitungszeit bekommen, in der sie Ar-
gumente und Gegenargumente sammeln können. Die Inhalte sollten am Ende der Diskussion 
zusammengefasst werden. 
Nr. 3 Kollegiale Praxisberatung. Bei einer Kollegialen Praxisberatung stellen die Lernenden Prob-
leme oder Schwierigkeiten aus ihrer Berufspraxis vor. Pro Sitzung wird ein Fall behandelt, in 
dem der betroffene Lernende über die konkrete Situation berichtet und was geändert werden 
sollte. Anschließend stellen die anderen Lernenden Rückfragen, ohne Wertungen oder Meinun-
gen zu äußern. In der Gruppe werden Lösungsansätze entwickelt und bewertet sowie eine Lö-
sung ausgewählt und konkretisiert.  
Nr. 4 Metaplantechnik. Metaplantechnik ist eine Methode zur Visualisierung und Systematisierung 
mithilfe von beschrifteten Karten. Jeder Lernende schreibt 3-5 Stichwörter pro Karte zu einer 
Fragestellung und die Karten werden auf eine Pinnwand gehängt. Jeder Lernende trägt seine 
Stichpunkte vor und versucht Kategorien für die Karten zu finden, so dass ähnliche Stichpunkte 
in einer Kategorie gesammelt werden. Anschließend wird gemeinsam im Plenum die Kategori-
sierung überarbeitet, die Ergebnisse diskutiert und zusammengefasst. 
Nr. 5 Mindmapping. Die Methode Mindmapping eignet sich gut, um Ideen, Meinungen, Vorerfah-
rungen oder komplexe Zusammenhänge zu visualisieren. In der Mitte eines Mindmaps steht der 
Oberbegriff oder das Thema. Die Lernenden sammeln Begriffe und Aspekte zu dem Thema. 
Mithilfe von Ästen mit Unterbegriffen oder Aspekte sowie weitere Astverzweigungen wird visuali-
siert, wie die Begriffe und Ideen zusammenhängen. 
Nr. 6 Modellrekonstruktion. Bei der Methode Modellrekonstruktion wird mithilfe eines Textes eine 
grafische Darstellung eines Modells erstellt. Zunächst werden Kleingruppen gebildet und die 
Texte ausgeteilt. Jede Gruppe versucht nun die Aufgabe grafisch zu rekonstruieren an Hand der 
vorhandenen Informationen. Anschließend werden die Ergebnisse von den Lernenden im Ple-
num vorgeführt, verglichen und diskutiert. Falls vorhanden, wird eine Originaldarstellung des 
Modells vorgestellt. 
Nr. 7 PQ4R-Methode. Mithilfe der PQ4R-Methode werden Inhalte gezielt und nachhaltig durch akti-
ves Lesen bearbeitet. Die Abkürzung steht für die Phasen Preview (Vorschau), Question (Fra-
gen), Read (Lesen), Reflect (Nachdenken), Recite (Wiedergeben) und Review (Rückblick). Die 
Texte werden in Kleingruppen gelesen und in den verschiedenen Phasen bearbeitet. Anschlie-
ßend werden die erarbeiteten Inhalte im Plenum zusammengefasst und verglichen sowie der Ur-
sprungstext kritisch beleuchtet. 
Nr. 8 Think-Pair-Share. Bei der Think-Pair-Share-Methode üben die Lernenden Aufgaben metho-
disch zu analysieren und zu argumentieren. Zunächst analysieren die Lernenden die Aufgabe 
jeder für sich (Think). Danach tauschen sich die Lernenden zu zweit über Lösungen aus und 
vergleichen ihre Lösungsideen (Pair). Anschließend wird die Lösung einem anderen Paar vorge-
stellt und die Lernenden versuchen eine gemeinsame Lösung zu finden (Share). Anschließend 
werden die Ergebnisse im Plenum vorgestellt und diskutiert. 
340  Anhang F: Fragebogen mit Begleitschreiben 
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Anhang A-2: Beispiele für E-Learning-Technologien 
 
 
Nr. 1 Blog. z.B. blog.de, Blogger, WordPress  
Nr. 2 Chat. z.B. ICQ, Windows Live Messenger, AfterWorkChat 
Nr. 3 Forum. z.B. Forumieren, ForumProfi 
Nr. 4 Lernplattform. z.B. Moodle, Stud.IP, ILIAS 
Nr. 5 Live-Streaming. z.B. Livestream, Ustream 
Nr. 6 Media sharing Services z.B. YouTube, Flickr 
Nr. 7 Mindmap z.B. Mindomo, Wisdomap 
Nr. 8 Online-Office-Anwendnung. z.B. Google Docs, Prezi, Zoho 
Nr. 9 Podcast. (Audio/Video). z.B. Audacity,Camtasia, LECTURNITY 
Nr. 10 RSS-Feeds z.B. Google Reader, i-tunes, RssReader 
Nr. 11 Social Bookmarking z.B. Delicious, Evernote, Mister Wong 
Nr. 12 Videokonferenzsystem. z.B. CamFrog Video Chat, ooVoo, Skype 
Nr. 13 Virtual Classroom z.B. Adobe Connect, Dimdim, WiZiQ 












































































































Mittelwert  1,00  2,33  2,00 1,65 1,39 0,56 2,83 1,50 0,39 0,17  0,53  2,39  2,00 1,72
Standardabweichung   0,94  0,82  0,75 1,03 1,06 0,76 0,37 0,90 0,76 0,37  0,70  0,59  0,97 1,24
Varianz   0,94  0,71  0,59 1,20 1,19 0,61 0,15 0,85 0,60 0,15  0,50  0,37  1,16 1,62
Standardfehler   0,23  0,20  0,18 0,26 0,26 0,18 0,09 0,22 0,18 0,09  0,17  0,14  0,25 0,30
Standardfehler * 1.96  0,45  0,39  0,35 0,51 0,50 0,36 0,18 0,43 0,36 0,18  0,33  0,28  0,50 0,59
obere Grenze (alpha 0.05, 1.96)  1,45  2,72  2,35 2,15 1,89 0,92 3,01 1,93 0,75 0,34  0,86  2,67  2,50 2,31








































































































Mittelwert  1,83  2,39  2,61  2,00 1,56 0,56 0,72 0,78 0,67 0,39 0,35  2,83  2,24  1,33
Standardabweichung  0,83  0,89  0,59  0,84 1,07 0,76 0,56 0,63 1,00 0,59 0,59  0,37  0,88  1,15
Varianz   0,74  0,84  0,37  0,93 1,20 0,61 0,33 0,42 1,06 0,37 0,35  0,15  1,05  1,41
Standardfehler   0,20  0,22  0,14  0,23 0,26 0,18 0,14 0,15 0,24 0,14 0,14  0,09  0,24  0,28
Standardfehler * 1.96  0,40  0,42  0,28  0,45 0,51 0,36 0,27 0,30 0,48 0,28 0,27  0,18  0,47  0,55
obere Grenze (alpha 0.05, 1.96)  2,23  2,81  2,89  2,45 2,06 0,92 0,99 1,08 1,14 0,67 0,63  3,01  2,71  1,88








































































































Mittelwert  1,67  1,39  2,39  1,88 1,44 0,67 0,56 0,94 1,11 0,39 0,24  2,56  2,06  1,28
Standardabweichung  1,11  1,06  0,83  0,83 1,01 0,82 0,68 0,85 0,87 0,68 0,42  0,68  0,94  1,10
Varianz   1,29  1,19  0,72  0,89 1,08 0,71 0,50 0,76 0,81 0,49 0,18  0,50  1,11  1,27
Standardfehler   0,27  0,26  0,20  0,22 0,25 0,20 0,17 0,21 0,21 0,16 0,10  0,17  0,25  0,27
Standardfehler * 1.96  0,53  0,50  0,39  0,44 0,48 0,39 0,33 0,40 0,42 0,32 0,20  0,33  0,49  0,52
obere Grenze (alpha 0.05, 1.96)  2,19  1,89  2,78  2,32 1,93 1,05 0,88 1,35 1,53 0,71 0,43  2,88  2,55  1,80










































































































Mittelwert  0,39  0,67  0,94  1,53 1,17 0,72 1,67 1,22 0,33 0,22 0,41  1,89  1,94  0,94
Standardabweichung  0,68  0,67  0,78  0,85 1,07 0,93 1,11 0,92 0,75 0,53 0,60  0,81  0,94  1,03
Varianz   0,49  0,47  0,64  0,85 1,21 0,92 1,29 0,89 0,59 0,30 0,37  0,69  1,09  1,11
Standardfehler   0,16  0,16  0,19  0,22 0,26 0,23 0,27 0,22 0,18 0,13 0,14  0,20  0,25  0,25
Standardfehler * 1.96  0,32  0,32  0,37  0,43 0,51 0,44 0,53 0,44 0,35 0,25 0,28  0,38  0,48  0,49
obere Grenze (alpha 0.05, 1.96)  0,71  0,98  1,32  1,96 1,67 1,16 2,19 1,66 0,69 0,48 0,69  2,27  2,42  1,43








































































































Mittelwert  0,44  0,56  0,78 1,59 1,00 0,50 3,00 1,28 0,33 0,11 0,18  1,83  1,59  1,06
Standardabweichung  0,60  0,76  0,71 0,91 1,05 0,83 0,00 1,04 0,75 0,31 0,38  1,01  1,14  0,97
Varianz   0,38  0,61  0,54 0,97 1,18 0,74 0,00 1,15 0,59 0,10 0,15  1,09  1,44  1,00
Standardfehler   0,15  0,18  0,17 0,23 0,26 0,20 0,00 0,25 0,18 0,08 0,09  0,25  0,28  0,24
Standardfehler * 1.96  0,28  0,36  0,34 0,46 0,50 0,40 0,00 0,50 0,35 0,15 0,18  0,48  0,55  0,46
obere Grenze (alpha 0.05, 1.96)  0,73  0,92  1,12 2,04 1,50 0,90 3,00 1,77 0,69 0,26 0,35  2,32  2,14  1,52








































































































Mittelwert  0,61  0,56  1,44 1,65 0,94 0,50 0,94 1,50 0,33 0,17 0,12  2,11  1,94  1,00
Standardabweichung  0,89  0,83  0,96 0,76 0,85 0,90 0,78 0,90 0,67 0,37 0,32  0,87  1,06  0,94
Varianz   0,84  0,73  0,97 0,73 0,76 0,85 0,64 0,85 0,47 0,15 0,10  0,81  1,32  0,94
Standardfehler   0,22  0,20  0,23 0,20 0,21 0,22 0,19 0,22 0,16 0,09 0,08  0,21  0,27  0,23
Standardfehler * 1.96  0,42  0,40  0,45 0,40 0,40 0,43 0,37 0,43 0,32 0,18 0,15  0,42  0,53  0,45
obere Grenze (alpha 0.05, 1.96)  1,03  0,95  1,90 2,04 1,35 0,93 1,32 1,93 0,65 0,34 0,27  2,53  2,47  1,45










































































































Mittelwert  1,06  1,17  1,67 2,12 1,00 0,50 0,50 1,28 0,50 0,06 0,18  2,00  2,00  1,78
Standardabweichung  1,03  0,90  1,11 0,96 0,88 0,69 0,69 0,87 0,69 0,23 0,38  0,94  0,91  0,92
Varianz   1,11  0,85  1,29 1,18 0,82 0,50 0,50 0,80 0,50 0,06 0,15  0,94  1,05  0,89
Standardfehler   0,25  0,22  0,27 0,26 0,21 0,17 0,17 0,21 0,17 0,06 0,09  0,23  0,24  0,22
Standardfehler * 1.96  0,49  0,43  0,53 0,50 0,42 0,33 0,33 0,41 0,33 0,11 0,18  0,45  0,47  0,44
obere Grenze (alpha 0.05, 1.96)  1,54  1,59  2,19 2,62 1,42 0,83 0,83 1,69 0,83 0,16 0,35  2,45  2,47  2,21








































































































Mittelwert  1,11  1,56  1,78 2,00 1,11 0,61 0,61 1,39 0,50 0,22 0,18  2,11  2,00 1,67
Standardabweichung  1,10  1,07  1,18 1,03 0,94 0,83 0,76 0,83 0,83 0,71 0,38  0,87  0,84 1,00
Varianz   1,28  1,20  1,48 1,28 0,93 0,72 0,60 0,72 0,74 0,54 0,15  0,81  0,93 1,06
Standardfehler   0,27  0,26  0,29 0,27 0,23 0,20 0,18 0,20 0,20 0,17 0,09  0,21  0,23 0,24
Standardfehler * 1.96  0,52  0,51  0,56 0,52 0,45 0,39 0,36 0,39 0,40 0,34 0,18  0,42  0,45 0,48
obere Grenze (alpha 0.05, 1.96)  1,63  2,06  2,34 2,52 1,56 1,00 0,97 1,78 0,90 0,56 0,35  2,53  2,45 2,14
untere Grenze  0,59  1,05  1,22 1,48 0,67 0,22 0,25 1,00 0,10 0,00 0,00  1,70  1,55 1,19
 
